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O presente trabalho tem como objectivo estudar a crise da meia idade na 
actividade docente e a realização de estudos de pós-graduação, como 
estratégia para superar essa crise, passando pelo apuramento dos vários 
sentidos sociais que se atribuem às pós-graduações. 
A amostra foi constituída com 139 professores do 2º, 3º ciclo e ensino 
secundário. Como instrumentos de avaliação, foram utilizados o Inventário de
Burnout (MBI de Maslach, adaptado de Mota- Cardoso et al.2002) e um 
questionário tipo Likert, criado pelas autoras para identificação das causas que 
levam os professores à realização de pós graduação e das crises na carreira 
docente.  
Os resultados indicaram que os professores portugueses apresentam 
elevados níveis de burnout. Dos factores que levaram os docentes à procura 
de pós-graduação salientam-se: a elevação do estatuto profissional; a
promoção da auto estima e de auto realização; a procura de uma identidade 
profissional e um maior distanciamento da actual situação docente (daquilo 
que os faz sofrer). Foram encontradas diferenças estatisticamente 
significativas entre os docentes com e sem pós-graduação, sendo os primeiros 
os que apresentam uma visão mais positiva de si e têm uma identidade 
profissional mais valorizada.  
São referidas algumas implicações deste estudo, especificamente a 
necessidade de se apostar na formação contínua de professores a nível das 
pós-graduações, como estratégia promotora de valorização docente, bem 
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The objective of the present work is to study the middle-age crises in the 
teaching activity and the accomplishment of post-graduation studies, as a 
strategy of surpassing it.   The sample is made up of 139 teachers working 
from 5th to 12th year. The Inventory of Burnout (MBI of Maslach, adapted of
Mota- Cardoso et al. 2002) and a Likert type questionnaire, created by the
authors,  have been used as assessment instruments to identify the causes
which lead teachers to attend  post-graduation courses and the crises in the 
teaching career, The results show that Portuguese teachers present high levels 
of burnout and some of the factors that lead them to continue studying are the 
search of a higher professional status, the promotion of self-esteem and self-
accomplishment, the search of a professional identity and also to establish a
greater distance from the present teaching situation which has mainly caused
them suffering. Significant statistical differences between professors with and 
without post-graduation studies have been found, and they show us that those
who have carried on with their studies present a more positive perspective of
oneself and also have a more valuable professional identity. Some implications
of this study are specifically related to the need of investing in the continuous
formation of educators, as well as in the level of post-graduation courses, as a 
promotional strategy of teaching valuation, and preventing teachers from
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“The Road not taken” 
 
O caminho não escolhido persegue 
As ideias, actos e criações 
Continua a fazer, e consegue, 
Tremer as escolhas, determina 
Os olhares, experiências, decisões. 
Desde sempre me senti menina 
Que brinca na via certa, 
No trilho marcado para crescer 
Que pensa inconscientemente, alerta, 
Vive o momento, aresta do Ser. 
 




O que não desejo, anseio, talvez, 
Mas, talvez, “quem sabe”, é dúvida. 
E o duvidar, o não saber é que desfez 
O caminho perfeito desta ida. 
 
Carina L.V. da Silva 









 – INTRODUÇÃO 
 
 
Decorrente de determinismos sociais e ontogénicos, à semelhança do que 
ocorre noutras profissões e também noutros países, assiste-se em Portugal, a um 
gradual desinvestimento dos docentes na sua carreira, particularmente na fase da 
meia-idade/meia-carreira.  
Surgem explicações, à luz dos estudos clássicos, relacionadas com a 
idade, passíveis de explicar o que comummente designamos de crise da meia-
carreira: Huberman (1989) afirma que nessa fase “é possível registarem-se 
sentimentos de rotina e uma real crise existencial face à prossecução na carreira”. 
Apontam-se ainda como responsáveis factores de ordem social. Desde a 
Segunda Guerra Mundial que a educação, em geral, se situa num contexto de 
crise, devido à massificação do ensino, ao alargamento da escolaridade 
obrigatória e às mudanças aceleradas ditadas pelos progressos científicos e 
tecnológicos, (Alves, 1997:59). Neste quadro emerge a crise profissional docente, 
que vários autores (Pereira, 1999; Camana, 2002, Huberman, 1989, Lopes, 2001, 
…) tornam sinónima de mal-estar docente ou de burnout. Este último sendo um 
sindroma que se apresenta hoje como um dos grandes problemas psicossociais 
que estão a afectar profissionais de diversas áreas. Esta realidade tem gerado 
grande interesse e preocupação não só da comunidade científica internacional, 
mas também de entidades governamentais, empresariais, educacionais e 
sindicais, devido à severidade das consequências, tanto individuais quanto 
organizacionais, e, especialmente como factor de interferência nas relações 
interpessoais do professor, afectando significativamente uma das capacidades 
mais importantes da prática docente: a inteligência interpessoal, a habilidade de 
lidar e entender as carências e necessidades do outro, o resgate do entrosamento 
e a comunicação eficiente e eficaz tão necessários neste mundo globalizado.
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 Para ter uma noção mais exacta da amplitude deste fenómeno, 
procedemos a uma estimativa com base nas estatísticas nacionais sobre o actual 
número de docentes nos 2º e 3º ciclos e ensino secundário. A última actualização 
referente a 2004/2005, oferecida pelo GIASE, aponta para um total de 117 989 
docentes (ensino publico e privado) nos referidos níveis de ensino. Se mais de 1/3 
desinveste (alguns até considerando eventualmente a hipótese de abandono) 
(Lopes, 2001), isto significa que mais de 39 329,66 professores são afectados, 
estendendo-se este desinvestimento pelos anos em que se pode manifestar e 
pelos diferentes alunos abrangidos.  
Argumentar-se-á que o grau de desinvestimento não é para todos igual. 
Reportando-nos ao estudo de Cardoso et al (2002:109-110), tomamos 
conhecimento de que “6,3% a 34,8% dos professores portugueses podem sofrer 
de uma forma grave ou moderada da síndrome de burnout”. Por outras palavras, 
numa leitura optimista, temos no mínimo uma população de 7 433,30 a 41 060,17 
professores afectada. Podendo-se aliás notar como o último número se aproxima 
do resultado da proporção acima indicada por Lopes. Proporções e percentagens 
com eco também nos trabalhos de Camana (2002) e Huberman que incidiram 
sobre países (respectivamente França e Suiça – canton Vaudois) que, à partida, 
apresentam uma conjuntura profissional para os docentes mais favorecedora do 
que aquela que caracteriza o nosso país. 
Destes 7 433 a 41 060 docentes, sabemos que não se encontram todos em 
meia-idade/meia-carreira, mas devemos lembrar que a tendência é para o 
envelhecimento na profissão em virtude da limitação da entrada na função pública 
e do retardar da aposentação, e da reiteração dos momentos de ruptura.  
  
As repercussões mais graves e imediatas de tal crise traduzem-se em 
prejuízo no rendimento escolar e no desenvolvimento integral do aluno.  
Acresce ainda que é difícil de aceitar que o longo investimento feito por 
parte do docente, e também por parte do Estado, até à dita meia-idade/meia-
carreira, seja alvo do efeito contrário ao previsto: quando aponta para o auge, em 




difícil de aceitar atendendo a opiniões convergentes (Camana, 2002; Huberman 
(org.) e outros) que nos descrevem tais docentes como reflexivos, empenhados e 
criativos; apresentando-se como dos que mais investiram para dar o seu melhor 
na profissão1. Como que por ironia do destino, estes docentes vêem-se abraços 
com uma crise ao lado da qual passam os seus colegas designados de 
“rotineiros”. 
 
Ao constatarmos, em 2001/2002, que a maioria dos Mestrandos em 
Análise Social e Administração da Educação da Universidade de Aveiro, se 
encontrava na faixa etária da meia-idade, pensámos na possibilidade de existir 
alguma relação entre a segunda crise na docência, seguindo a terminologia 
hubermaniana, e o regresso aos estudos superiores (sob a forma de pós-
graduações, mestrados, …). Manifestações recorrentes, de idêntica intenção de 
retomar os estudos, por parte de colegas com que nos cruzávamos nas escolas, 
reforçaram esta possibilidade. 
Considerámos igualmente os argumentos que se seguem: 
- A prescrição para o professor, por parte dos textos do ME, de papel de 
inovador e de investigador; proposta consolidada pela opinião de vários autores 
(Jesus, 1993; Huberman & Schapira, 1986; Tavares, 1988; Abreu, 1987; 
Landsheere, 1978; Mialaret, 1981; Raposo, 1988; Sequeira, 1990, …) 
- O reiterado testemunho de que a necessidade em que os professores 
percepcionam maior deficiência é a de estima pessoal e de reconhecimento social 
(Jesus, 1996 e outros); assim como o estudo de Mota Cardoso et al (2002:103) 
que salienta que o factor que mais contribui, no nosso pais, para o stress 
profissional é o estatuto profissional, ao contrário do que se verifica por exemplo 
na Grande Bretanha. 
                                                 
1 A este propósito, Woods (1999:125) refere: “teachers at most risk of stress are those with strong 
feelings of vocation, those who care strongly about their work and their students (cf Rudow): 
“teaching is an essential part of their identity”(Nias, 1989)”. O autor revela-nos que estes 
professores não conseguem chegar a casa e desligar-se da sua actividade para se tornar noutra 
pessoa, nem tão pouco pensam em proteger-se: “ they may experience a form of “grieving for a 
lost self”, (Nias, 1993), coping strategies and personal adjustment are not on their agendas (…) 
They continue to strive after perfection, following their self-imposed demands in circumstances 
where others are making contrary demands (…) every fibre is going for the progress of the child, 
and that makes you vulnerable so that the slightest flick hurts so much”. 
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- A observação de características próprias daquela faixa etária e algumas 
particularidades da investigação.  
 
Identificámos o nosso objecto de estudo: o regresso aos estudos 
superiores (pós-graduações); o qual se inscreve na história social: ao longo de 
uma trajectória profissional docente, e num campo social profissional (somos o 
produto de uma história, de um campo social), surgindo a nível temporal após 
uma ruptura. 
Questionámo-nos sobre a eventualidade do regresso aos estudos 
universitários (enquanto pós-graduação) ser a marca de uma crise/ruptura de 
identidade profissional aparentemente construída ao longo da trajectória docente. 
Decorrentes desta questão, outras emergiram, conduzindo-nos a uma mais 
geral: 
- A crise profissional, algo ultrapassada, estará relacionada com o regresso 
aos estudos universitários? 
- Neste caso, será que ela orienta para mudanças profissionais (a que 
níveis) e mais amplamente para mudanças sociais (mudanças de campo e de 
posição no espaço das posições sociais)? 
 
- Qual é o sentido social do regresso aos estudos universitários (sob 
a forma de pós-graduação) na meia-carreira/meia-idade? 
 
Permitimo-nos então a formulação da seguinte hipótese geral: 
 
H0. O regresso aos estudos universitários, na meia-idade, é a marca 
de uma ruptura de identidade profissional aparentemente construída, 
estável, ao longo de uma trajectória docente. 
 
A ruptura de identidade profissional corresponderia à crise Hubermaniana. 
Em fase de recomposição (Camana, 2002), torna-se possível o regresso aos 




regresso aos estudos é vector de mudanças profissionais e, por conseguinte, 
sociais. 
 
Enquanto hipóteses subsidiárias, propomos: 
 
H1. O regresso aos estudos corresponde a um momento preciso da 
carreira docente 
 
H2. O regresso aos estudos associa-se à « re-construção » de uma 
identidade profissional e mais amplamente, social 
 
H3. O regresso aos estudos associa-se a uma nova legitimidade (poder 
para fazer) 
 
H4. O regresso aos estudos relaciona-se com a procura de sincronia e de 
harmonia 
 
Dedicamo-nos a textos que abordam o burnout sobre várias perspectivas 
(cf. bibliografia), assim como a autores que versaram sobre a vida de professor 
(Cavaco, 1993, Esteves 1992,1999, Vieira, 1999, …), entre os quais contámos 
Alves (1997) com a sua tese de Doutoramento: Encontro com a realidade 
docente, centrada nas questões que se prendem com o ser professor principiante, 
o que na esteira de Huberman (1989) não raramente se torna sinónimo de 
primeira crise na docência. Sobre a segunda crise, entre nós ainda pouco 
explorada, não abundou informação capaz de responder ás questões que 
anteriormente colocámos. Registámos que Leiter (in Huberman, (org), 1999:207) 
“has found considerable evidence of mid-career burnout in response to 
breakdowns in psychological contracts”, assinalando a exaustão e o cinismo como 
factores de despersonalização, em pessoas que se situavam entre os três e os 
quinze anos de carreira. Com mais interesse para a nossa problemática 
apresentou-se o trabalho de Camana (2002) -“La Crise Professionnelle des 
Enseignants: des Outils pour Agir”. Este trabalho socorre-se do MBI (Maslach 
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Burnout Inventory) de Cristina Maslach (E.U.A), o qual já presidia à nossa 
intenção, enquanto instrumento capaz de nos conduzir aos elementos chaves 
para identificar a referida crise uma vez que nos fornece os seus indicadores 
(clínicos): esgotamento emocional e afectivo, despersonalização e realização 
através do trabalho. Para além de nos apresentar as diferentes manifestações da 
crise (decorrentes da idade, das exigências hoje em dia colocadas aos docentes, 
das pressões externas…) oferece-nos uma explicação sociológica para a mesma 
com base em conceitos como: habitus, campo, efeitos de campo, posição social e 
espaço social. Tais conceitos identificam Camana como discípula de Pierre 
Bourdieu, ao passo que deve a Erving Goffman o que se reporta à estigmatização 
e à interacção. Socióloga de formação, à luz da sociologia estruturalista e 
reflexiva, a autora ilustra como a crise tem raízes na infância (e adolescência), ou 
seja: na trajectória pessoal de cada um, surgindo a crise na sequência de uma 
das seguintes situações: num caso, o agente em crise pertencia a uma classe 
social abastada, é oriundo de um espaço social dominante o que lhe confere uma 
posição dominante, sendo que a sua profissão lhe faz sofrer um declínio social; 
no outro caso, o agente provém de um meio mais humilde pelo que o docente 
vive uma ascensão social pelo recurso à sua profissão.  
Reconhecemos que a influência científica de Bourdieu assinalou os anos 
60 e 70, tendo registado o seu apogeu no início da década de 80, após o que 
voltaram em força as teorias do actor e do individualismo metodológico nessa 
mesma década, enquanto a de 90 privilegia as abordagens de inspiração 
americana baseadas na análise das interacções individuais, reintegrando a 
subjectividade do indivíduo-actor. Porém, tendo-nos deixado há relativamente 
pouco tempo (23 de Janeiro de 2002) multiplicam-se os estudos sobre a obra de 
Bourdieu e o recurso aos seus conceitos ganham novo alento (cf. Bibliografia: 
Bonnewitz, 2002; Camana, 2002; Lahire, 1999 e 2001, …) apontando para 
actualidade e pertinência do presente trabalho. 
  
 Nesta sequência, traçamos o percurso do nosso trabalho que, após a 
revisão da literatura em torno de quatro capítulos, apresenta uma segunda parte 




 No âmbito da primeira parte, procedemos a uma abordagem específica da 
meia-idade, baseada nos textos de Lachman (1997) –“Multiple Paths of Midlife 
Development”- com suporte nas teorias mais antigas (Jung e Erikson) mas 
igualmente nalgumas mais recentes (McAdams,1993; McAdams & St.Aubin,1992, 
…). Este procedimento permitiu-nos reforçar o aspecto sinuoso de que se 
revestem os ciclos de vida. Sinuosidade e fluidez também patentes no trabalho de 
Camana, o que levou seu orientador - Huberman-  a reconsiderar “as pseudo-
fronteiras” dos seus ciclos na docência. Seguindo estes últimos autores, 
passámos precisamente da trajectória de vida à trajectória docente para 
situarmos os momentos passíveis de crise. 
 Uma vez situada a segunda crise na docência, ocupamo-nos das suas 
características. Desenvolvemos e distinguimos conceitos como stress e burnout.  
Para a definição do primeiro reportamo-nos tanto aos trabalhos pioneiros 
no nosso país, como aos mais actuais, (Vaz Serra, 1999; Pereira, 1999, 2002; 
Mota- Cardoso et al, 2002; …). Para a distinção destes conceitos que aparecem 
frequentemente de forma indistinta, reportámo-nos ainda ao estudo de Marques 
Pinto (1998).  
A perspectiva sociológica da nossa temática domina o terceiro capítulo 
onde procuramos esclarecer os conceitos essenciais ao entendimento da 
sociologia de Bourdieu que nos permitirá analisar a crise profissional à luz de 
desfasamento(s) nas estruturas sociais. 
No quarto capítulo debruçamo-nos sobre as características de que se 
revestem as pós-graduações, passíveis de abrirem novos caminhos de 
(re)construção da identidade profissional (e pessoal) na trajectória do docente em 
crise. 
Na segunda parte, depois de abordarmos a metodologia adoptada, 
apresentamos os nossos resultados, seguidos da respectiva discussão. 
Encerramos com as nossas conclusões. 
 








































CAPITULO I – A CRISE PROFISSIONAL NA MEIA  













SE ESTOU SÓ, QUERO NÃO ESTAR 
Se estou só, quero não estar, 
Se não estou, quero estar só, 
Enfim, quero sempre estar 
Da maneira que não estou. 
Ser feliz é ser aquele. 
E aquele não é feliz, 
Porque pensa dentro dele 
E não dentro do que eu quis. 
A gente faz o que quer 
Daquilo que não é nada, 
Mas falha se o não fizer, 
Fica perdido na estrada. 
Fernando Pessoa 
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“Midlife appears to be a time to look back and a time to look ahead, a  time to ask 
how things are going and what is left to do”. 
 
“It is a period of stress because of all one is trying to accomplish. When you’re 
young you don’t feel pressured to get things accomplished. What is involved is a growing 
sense of mortality, of little accomplished and limited time to accomplish anything”. 
(Lachman, 1997) 
 
1.1. Delimitação da meia-idade nos ciclos de vida 
 
Situámos a nossa questão na meia-carreira/meia-idade, o que coloca à 
partida a necessidade de delimitar este período no ciclo da vida humana. De forma 
simplista poderíamos tomar por referência a duração média da carreira docente, 
proceder aritmeticamente à divisão por dois de modo a contemplar os anos em 
torno deste valor para neste período intermédio circunscrever a nossa tarefa. Mas, 
será que meia-carreira e meia-idade são coincidentes? Não necessariamente. 
É-nos dado verificar que a crise da meia-idade não afecta todas as pessoas 
assim como pode afectar quem não está na vida activa. Por outro lado, embora 
até praticamente final de 2005, a progressão na carreira, determinada pela 
transição de um escalão para o outro consoante o número de créditos e a 
passagem de anos, pudesse apontar para alguma regularidade, verifica-se que 
nem todos os professores ingressam na profissão na mesma altura, podendo 
registar-se também interrupções ou mudanças em termos de orientações 
propiciando ou evitando situações de crise. Tal não se verifica (por enquanto) com 
a idade: não há forma de alterar a sucessão do tempo: envelhecemos todos dia 
após dia, ano após ano, situação que encontra plena ilustração em metáforas 
como a ampulheta, a clepsidra que se esvazia, a água do rio, o fumo,... 
Reportando-nos a alguns teóricos dos ciclos da vida humana vamos então 
procurar esclarecer o que se entende por meia-idade e avançar, mais adiante 
(ponto 1.2), para a correspondência que Huberman (1989) estabelece entre 
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a idade e as fases da carreira docente, assinalando onde o autor situa a crise que 
nos ocupa. 
O homem, assim como outros seres vivos, é alvo dum processo cíclico, 
faseado, de desenvolvimento orgânico e psíquico que se manifesta em todas as 
áreas da sua existência. O aumento da longevidade, a crescente importância da 
educação e a sua extensão etária, as alterações do momento de entrada na 
reforma, apresentam-se como alguns dos factores que introduziram no nosso 
tempo mudanças fundamentais no perspectivar dos tradicionais ciclos baseados 
em três idades – infância, maturidade e velhice - a que correspondiam processos 
de crescimento, de estabilidade e de declínio e as imagens de criança, adulto e 
velho. Assim, Siegler, citado por Lachman (1997:252) refere: “if it should become 
common for people to become centenarians, then maybe we will be talking about 
quarters: first, second, third and fourth”. Poderíamos assim reportar-nos a “quatro 
estações” e/ou fases da vida em substituição desta tradicional visão clássica de 
três períodos distintos e nelas procurar situar a meia-idade, mas tal procedimento 
omitiria a sinuosidade de que se reveste o percurso pessoal de cada um, assim 
como ocultaria o facto do próprio ritmo de acontecimentos sociais ter perdido a 
sua regularidade tornando os períodos de vida mais fluidos e oscilantes.  
A nossa tarefa de enquadrar a meia-idade encontra-se também 
dificultada pelo facto de não ser entendida de maneira unívoca: a sua noção 
diverge consoante a percepção de cada um. 
Se a considerarmos como o período a meio da idade adulta, dependerá 
da esperança de vida que temos em determinado contexto e cultura. Basta 
recordar que, no nosso país, há uns anos atrás eram consideradas como 
estando na velhice pessoas que hoje designamos de meia-idade. Também em 
função da pessoa a quem se coloca a questão, a resposta será diferente: os 
jovens podem apontar para a meia-idade entre os 30 e os 55 anos; porém, 
pessoas dos 60/70 anos consideram que começa aos 40 e vai até aos 70 anos. 
Perguntando a adultos, a maioria dirá que se situa entre os 35 e os 65 anos. 
Pelo que nos fica a sugestão de que a idade cronológica não será o melhor 
indicador de meia-idade. 
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É nesta medida, que Neugarten (citado pelo anterior autor) entende ser 
mais correcto definir meia-idade em termos de estatuto ou papéis. Assim, 
relacionaremos este período com acontecimentos específicos (por exemplo: ter 
netos…). Mas, faz igualmente parte do nosso quotidiano conhecermos pessoas 
da mesma idade com vivências diferentes: enquanto pessoas de 45 anos 
acompanham os seus filhos ao infantário, outras da mesma idade levam os seus 
netos ou eventualmente estão a viver a situação de “empty nest” porque os filhos 
deixaram o lar devido aos estudos ou porque casaram. As experiências familiares 
interagem com a idade e tem efeitos diferentes em função de quando ocorrem na 
vida. Assim, o impacto dos acontecimentos pode variar consoante acontecem “no 
seu tempo” ou “fora de tempo” de determinado ciclo de vida. 
As mudanças de papéis a nível familiar e social, são de tal ordem que este 
período é frequentemente descrito como aquele em que a pessoa tem a seus 
ombros a responsabilidade dos jovens mas também dos idosos, para além da 
orientação e concretização dos seus próprios projectos de vida, pelo que é um 
período que, conforme o descreve Brim (citado por Lachman, 1997:11), “ a person 
must expand and manage multiple responsibilities before the selectivity of later 
life. In midlife the demands are high relative to those of young adulthood and old 
age, whereas the capacity to handle them remains steady or begins to decline. 
This set of conditions may lead to increased stress during the midlife period.” 
Trata-se de um período das nossas vidas que envolve muito mais 
responsabilidades e o aumento de stress em vários domínios, deixando pouco 
tempo para o lazer. Simultaneamente é tido como o momento em que devem 
estar no seu auge as competências pessoais, a capacidade para gerir o stress, o 
auto-controle, a produtividade, a capacidade empreendedora, as 
responsabilidades sociais e demais qualidades (liderança, assertividade, 
autoridade, autonomia). Pelo que concluimos, à semelhança de Lachman, que 
“the midlife adult is potentially well equipped with psychosocial resources to 
handle role overload.” Este último identifica neste periodo “the executive 
processes of personality (…): self-awareness, selectivity, manipulation, control of 
the environment, mastery, competence, and a wide array of cognitive strategies”. 
Assinala-se por esta altura como que a existência de um paradoxo na 
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personalidade uma vez que o adulto revela tenacidade e perseverança mas ao 
mesmo tempo apresenta um processo de acomodação (“flexible goal 
adjustment”). Trata-se de um período de transição na orientação de metas e na 
vontade de mudança de objectivos e/ou níveis de aspiração face aos obstáculos. 
 Ás mudanças que se registam a nível familiar e social, devemos 
acrescentar as alterações sofridas pelo “eu” em termos físicos e psicológicos.  
O passar dos anos traduz-se por alterações físicas, umas mais visíveis do 
que outras, tais como: a textura da pele, o cabelo, a própria postura, o brilho do 
olhar, o aumento de peso, alterações hormonais (mais perceptíveis quando 
falamos de distúrbios do climatério (menopausa), ou ainda de andropausa ou 
apenas do estado de saúde em geral). O próprio nome – climatério, remete-nos 
para a noção de transição e de crise, pela sua etimologia (klima). De facto, 
estamos a falar da transição gradual da fase reprodutiva (fértil) da mulher para a 
não-reprodutiva (não-fértil), compreendendo um longo período que se estende 
dos 35 aos 60 anos, sendo considerado, geralmente, a partir dos 40 anos. A 
menopausa, última menstruação do ciclo reprodutivo, decorre da falência 
esteroídica ovariana, ocorrendo ao redor dos 50 anos. Quanto à andropausa é 
uma entidade bem definida que se caracteriza por uma diminuição nos níveis de 
testosterona levando à diminuição na vitalidade e culminando na disfunção sexual 
(impotência). 
 Para ambos os sexos, é possível registar-se nesta fase uma tendência à 
depressão, mudanças no humor e na disposição, distúrbios do sono, dificuldade 
para se concentrar, prostração e preguiça, diminuição na massa muscular, 
rarefacção óssea (osteoporose), diminuição na libido, podendo ainda surgir 
problemas cardiovasculares ou outros. A saúde em geral suscita mais cuidados. 
Também estas modificações a que aludimos são ressentidas mais por uns 
do que por outros, pelo que, por si só, não delimitam a meia-idade. Na verdade 
estão interligadas com todas as mudanças que se operam no ser humano, 
nomeadamente as alterações intra-psíquicas. 
Vários são os autores2 que atribuem a Jung a iniciativa de evidenciar as 
mudanças previsíveis de personalidade no percurso de vida, as alterações que 
                                                 
2 Adèle Chené (1985) e Huberman, Schapira (1985), Lachman (1997), entre outros. 
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vão enriquecer um núcleo genético, onde às especificidades pessoais se juntam 
os arquétipos colectivos, num percurso tendencial de aperfeiçoamento psíquico e 
social. Ao nascer, o homem traz já sistemas organizados, prestes a funcionar, que 
deve aos milhares de anos de evolução humana, quer em termos individuais, quer 
colectivos. De modo genérico: 
 Na primeira metade da vida o indivíduo volta-se para o exterior e consolida 
o seu ego na infância e na adolescência; na idade adulta preocupa-se com 
a organização das bases familiares e bases económicas; dá-se uma 
ruptura entre os trinta e cinco e os quarenta e cinco anos; 
 A segunda metade da vida aparece como qualitativamente diferente, 
marcada pelo egocentrismo: parte do poder de fascínio do mundo cede 
lugar a dimensões pessoais. Dá-se um aprofundar do seu próprio 
conhecimento; activa-se o próprio dinamismo, avança-se num processo de 
crescente individualização. A velhice, última transição, permite ao indivíduo 
atingir a síntese de si mesmo. Como finalidade última, ruma em direcção à  
individualização e/ou autodeterminação, (Cavaco, 1993). 
 
Esta leitura permitiu-nos situar um período de referência onde se regista 
uma ruptura [35-45 anos], que Huberman vai relativizar mais como veremos no 
ponto 1.2., assim como reitera a ideia de que as bases familiares e económicas 
absorvem o adulto em termos de investimento pessoal e que a vida não é uma 
trajectória linear.  
A partir de 1935, surgem novas teorias com representações da vida como 
uma curva com vertentes ascendente e descendente, ao longo dais quais figuram 
vários estádios. A vertente ascendente caracteriza-se pela maturação fisiológica, 
a consolidação orgânica e psíquica, o investimento familiar, social e profissional; a 
vertente descendente é marcada não só pelo declínio das forças físicas, como por 
um descompromisso progressivo através de uma regressão social e profissional. 
Estamos face a novos modelos de desenvolvimento do ciclo de vida que articulam 
as curvas de progresso biológico com a trajectória dos papéis sociais fazendo 
incidir o seu foco de análise sobre fases menos longas e mais objectivadas. As 
explicações são feitas à luz da dinâmica interactiva do individual com o colectivo. 
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 Entre estes teóricos, destaca-se Erickson (in Cavaco, 1993) para o qual o 
crescimento se faz segundo uma série de estádios e de crises de transição, 
sendo possível distinguir oito idades no plano interno da curva da vida. Cada fase 
e cada crise têm uma relação especial com um dos elementos de base da 
sociedade. A mudança de fase pressupõe a resolução de contradições internas: a 
força e a qualidade, adquiridas num estádio, servem de apoio para a fase 
seguinte. As atitudes que caracterizam cada estádio mostram como o indivíduo 
pode integrar no seu percurso psicogenético a estrutura das instituições sociais. 
São pressupostos básicos deste modelo a convicção de que a personalidade 
humana se desenvolve de acordo com etapas predeterminadas na disposição do 
individuo em crescimento, para se deixar dirigir no sentido de um raio social cada 
vez mais amplo, para o dominar e para interactuar com ele, e de que a sociedade 
tende a constituir-se de modo que satisfaça e provoque esta sucessão de 
potencialidades para a integração. Nesta sequência, Erickson caracteriza três 
estádios da vida adulta: 
 Intimidade versus isolamento, 
 Generatividade versus auto-absorção, 
 Integridade versus desespero. 
 
“A realização pessoal na juventude implica solidariedade, na partilha social 
e no conforto sexual, para evitar o isolamento e se poder atingir a fase de 
generatividade em que o homem se concretiza como um animal que aprende e 
ensina, cria e institui, produz e transmite. Neste período o homem tende a 
enraizar-se na sociedade do seu tempo para se projectar através do seu trabalho, 
da sua participação social, nas gerações futuras. O ciclo fecha-se na 
reconciliação com o passado quando na velhice se alcança a integridade. É 
então a segurança acumulada do ego relativa à predisposição para a ordem e 
para a expressão” (Cavaco: 20). 
  
Esta concepção reforça a impossibilidade de dissociar o indivíduo (eu) da 
sociedade (os outros, sendo que os outros já inclui a dimensão espacial) e 
acrescenta a necessidade de o integrar também temporalmente uma vez que 
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“introduz a hipótese segundo a qual assinalamos incessantemente o passado ao 
presente com vista a adaptações actuais, enquanto o nosso presente depende do 
nosso passado na continuidade das condutas e das representações”, (Cavaco). 
 
 E, se não nos é dado definir com exactidão qual é o ponto mediano da 
nossa vida pelas sucessivas abordagens das mudanças no ser humano, quer em 
termos de idade cronológica, função social, aspecto físico ou manifestações 
psicológicas, contudo os individuos parecem ter o sentimento de quando estão na 
meia-idade, tal podendo estar relacionado com a sua percepção de longevidade, 
a qual pode remeter para a longevidade de familiares, estado de saúde, posição 
social, ocupação, cultura, … Tal justifica porque os esquemas/processos de 
interiorização merecerão parte da nossa atenção no ponto 3.1. 
Parece existir, porém, alguma consonância em torno deste período da vida 
adulta, relativamente a certas características:  
 Apresenta-se como um momento de balanço, de avaliação: ao passo que 
os jovens focam mais o futuro e os mais velhos voltam-se mais para o 
passado; na meia-idade tanto o passado como o futuro são avaliados 
tendo em conta o presente, pondera-se “o que falta (ainda) fazer”, pelo que 
Lachman refere: “In midlife there may be a sense of urgency that time is 
running out, yet there is so much to do, and the options are diminishing, so 
it is now or never, but it is not too late”; 
 Pode revestir-se de maior ou menor stress em virtude de múltiplas 
exigências, da “quantidade de actividade(s)” que se pretendem levar a 
cabo. 
 
As citações do início de capítulo, apontam desde logo para os dois 
aspectos fundamentais da nossa problemática: “o que falta (ainda) fazer” e 
“quantidade de actividade(s)”  uma vez que a crise profissional do docente se 
caracteriza por uma situação de stress particular (que definiremos mais adiante 
como burnout) inscrita na fase modal do questionamento, na terminologia 
hubermaniana (ou seja, num momento da vida em que o docente procede a um 
balanço da sua actividade). 
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Vamos, nesta sequência, apoiar-nos em Huberman que, debruçando-se 
sobre o ciclo da vida humana enquanto objecto de estudo e procurando orientar 
as suas questões para a docência, nos dá conta de vários autores que consoante 
a sua disciplina apresentam relevos e contornos diferentes. O teórico agrupa-os 
em torno de três contribuições epistemológicas: a psicodinâmica, o 




1.2. Trajectórias na carreira docente e rupturas de identidade profissional 
 
Atendendo à pluralidade das leituras em torno do conceito de idade, o 
perspectivar de ciclos deve ser entendido como uma construção e não algo de 
natural e espontâneo. Comungando da visão de Huberman (1989), consideramos 
que só se podem conceber os ciclos do docente como inscritos sobre a própria 
vida do agente pelo que as observações anteriormente registadas se reiteram. 
Assim, a trajectória da carreira docente não se assemelha em nada a um 
percurso harmonioso e linear, consolidando-se ao longo do tempo, capaz de nos 
oferecer a seguinte sequência: " inícios fáceis === estabilização === experimentação” 
A série de “sequências” ou “ciclos”, cuja delimitação é feita em função de 
alguma regularidade atendendo à idade e ao tempo de serviço, reveste-se de 
sinuosidades e não se realiza num crescendo, a própria ordem e intensidade não 
são vividas por cada um de forma idêntica, pode haver lugar a entorpecimentos 
pelo impacto de desencontros com as estruturas institucionais e sociais. Assim, 
na sua obra-chave – La Vie des Enseignants (1989:158), Huberman descreve-nos 
o desenvolvimento da carreira como um processo, não um estado, não uma 
sucessão de acontecimentos mas sim algo de evolutivo com patamares de 
competências que se constroem, com regressões, estabilizações provisórias mais 
ou menos longas, descontinuidades, rupturas e finalmente uma estabilização mais 
ou menos consciencializada conduz o docente para o final de carreira.  
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De forma genérica, duas atitudes opostas assinalam a entrada e a saída na 
docência: o ciclo de vida de um professor caracteriza-se por um optimismo inicial 
que se vai demarcando para reflexões amargas no final de carreira.  
Atentando na figura 1 que assenta na proposta do autor, vários “percursos” 
se configuram: 
 
Figura n.º 1: 













             
 
 
                                           (Gomes, 2005, adaptado de Huberman, 1989:23) 
 
Desde a “entrada” na carreira, que se faz por “tacteamento”, até ao 
momento da “estabilização”, segue-se um trajecto único, sensivelmente durante 
três anos, embora vivido com mais ou menos dificuldades consoante os 
principiantes. Este período é encarado como uma luta pela sobrevivência face aos 
problemas, dificuldades e frustrações de vária ordem com que o professor é 
avassalado. A construção das relações a nível de toda a comunidade educativa, 
bem como as aprendizagens estão presentes desde a aceitação do cargo: 
“primeiro choque com a realidade” (ou “sobrevivência”). Mas o autor assinala 
Anos de carreira Fases/temas da carreira
1-3 Entrada, tacteamento
4-6 Estabilização, consolidação de um reportório pedagógico
7-25 Diversificação, “activismo” Questionamento
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poder tratar-se também de um momento “de “descoberta”, traduzindo o 
entusiasmo dos inícios, a experimentação, o aspecto excitante de estar finalmente 
em situação de responsabilidade (…), de se sentir colega num corpo de profissão 
definida.”  
Na fase seguinte, de “estabilização”, “as pessoas centram a sua atenção na 
sua acção no domínio das diversas características do trabalho, na procura de um 
sector de focalização ou de especialização, na aquisição de um caderno de 
encargos e de condições de trabalho satisfatórias e, em vários casos na tentativa 
de desempenhar papéis e responsabilidades de maior importância, ou mais 
lucrativas” (Huberman, in Alves, 1997). Esta estabilização pode decorrer de uma 
escolha subjectiva e/ou de um acto administrativo, pelo que há um renunciar de 
outras identidades (ainda que transitoriamente). Regista-se pela ocasião a 
transição da adolescência (em que tudo é possível) para a vida adulta (em que 
primam os compromissos e suas consequências). 
Depois da estabilização, surge uma ramificação: de um lado, sem 
apresentar rupturas, a “diversificação”, o “activismo” contínuo objecto de um 
trabalho pedagógico, com algumas mudanças possíveis. Etapa esta 
acompanhada de construções, de competências. Do outro lado, o ponto de 
ruptura: a fase modal do questionamento, ou seja a segunda crise do docente que 
contempla o período que se situa entre os sete e vinte e cinco anos de carreira. 
Uma vez que o nosso trabalho versa sobre esta etapa, reservamos-lhe maior 
desenvolvimento no ponto seguinte.  
Segue-se uma continuidade serena e tranquila ligada a uma mudança ou a 
um conservadorismo conscientemente escolhido. A serenidade, inscreve-se na 
continuidade da “diversificação” ou então na “boa” resolução da “crise”, 
entendendo-se por aí a sua compreensão, se tal não acontecer, instala-se a 
amargura. O nível de ambição decresce, dá-se uma reconciliação entre o “eu 
ideal” e o “eu real”, (Huberman, 1989). 
Observa-se neste modelo que as saídas dos momentos ditos de “crise” 
variam, algumas conduzindo ao prazer de ensinar outras fazendo sofrer. 
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1.3. A fase modal do questionamento 
 
Os estudos sobre os ciclos de vida tendem a mostrar que em idades 
diferentes da vida, a relação com o mundo muda, acontece o mesmo em 
relação à profissão. A fase modal do questionamento, no docente, coincide 
com um questionamento que levanta problemas, pondo em causa uma parte 
da carreira, perturbando a própria vida pessoal. 
Segundo Huberman (1989:158) “dois momentos (…) se mostram 
propícios à eclosão de crises: os primeiros anos da carreira, até à “opção 
definitiva” pelo ensino como profissão, e o final de carreira, quando o 
“desinvestimento” se faz de uma forma “amarga”, em que as “lamentações” 
contra os alunos, os pais, os colegas e a instituição escolar se transformam 
numa quase obsessão.”  
 
Tendo a primeira crise sido amplamente abordada na tese de Alves (1997): 
“Encontro com a Realidade Docente”, apenas retomamos alguns dos seus traços 
gerais: 
. 
Quadro n.º 1: 
Choque com a realidade docente 
1-3 anos de carreira 1ª crise : choque com a realidade docente 
Um ser Um professor principiante 
Num espaço 
“Na periferia dos espaços 
escolares” 
Desenraizamento decorrente da mobilidade social, até à fixação 
numa escola; 
Consequente dificuldade de desenvolvimento vocacional. 
Num tempo 
(início de carreira) 
Futuro pela frente 
Ajustamento do universo profissional com as expectativas e 
aspirações: pautado de tensões, desequilíbrios e reorganizações. 
Na profissão 
“Como é que eu hei-de 
fazer para conseguir?” 
Procura de imagem de sucesso e de integração 
Problemas: a insegurança decorrente da instabilidade da 
colocação; obtenção do prestigio associado ao estatuto 
Catalizadores: a visão 
de si e a que os outros 
devolvem 
Relação fraterna com os alunos devida à proximidade das idades  
Sentido social conferido pela profissão 
 
Gomes, 2005, adaptado de Cavaco (1995) 
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 Para “sobreviver” na profissão é necessário encontrar espaço e tempo 
adequados, com legitimidade pessoal e social. A energia vital de que dispõe o 
professor principiante nesta fase da vida bem como o tempo a seu favor, uma vez 
que tem o futuro pela frente, são factores que se podem conjugar com a 
proximidade em relação aos alunos (quase irmãos) e com “um sentido social 
encontrado” para servir de atenuantes e convergir para a boa resolução da 
primeira crise. Nem sempre tal acontece, podendo registar-se casos em que os 
contextos (clima de escola e família) e a própria personalidade do docente o 
levam à desistência quando, face às inúmeras dificuldades e frustrações, 
ponderou a hipótese de ficar ou de abandonar a profissão, havendo ainda quem 
não passe por tais inícios difíceis.  
 
 Prosseguindo na trajectória docente, conforme decorreram as vivências 
precedentes quer em termos de inícios, quer em termos de estabilização, se não 
houve lugar a diversificação (activismo), que se processa sem rupturas, 
apresenta-se a fase modal do questionamento.  
 Lembrando que etimologicamente “Krisis” significa “decisão”, podendo 
ainda a palavra “julgamento” servir de tradução, a fase do “questionamento” é 
reconhecida por constituir um momento de balanço de competências. Procede-se 
a um julgamento, mais ou menos crítico, sobre a profissão. Questionam-se as 
competências profissionais. As dúvidas pairam sobre tudo o que antecedeu. 
Fazendo ainda justiça às suas origens, a crise pode ser benéfica se apontar para 
mudanças positivas no sentido do desenvolvimento pessoal e social: “os 
momentos de crise surgem como “necessários”, antecedendo e preparando os 
momentos de progresso”, (Huberman, 1989). Pode não se tratar de uma fase 
dolorosa e assemelhar-se antes a um ajustamento passível de abrir perspectivas, 
mudando de rumo, mudando no espaço institucional. Neste momento, é frequente 
tornar-se director da escola, orientador pedagógico, … Esta fase do 
questionamento e/ou da crise não é necessariamente vivida por todos os 
docentes, nem sequer na mesma altura ou da mesma forma.  
 As próprias características do espaço institucional podem suscitar a crise 
consoante as condições de trabalho que oferece (em termos de camaradagem, 
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rigor burocrático, regras disciplinares, projectos pedagógico, …). É ainda possível 
registarem-se momentos de questionamento desencadeados por outros factores 
externos, tais como a família, assim como poderá haver lugar a fases de 
questionamento sucessivas. 
  
Procurando traçar alguns paralelismos com a primeira crise, retomamos a 
forma de quadro: 
 
Quadro n.º 2: 
Fase modal do questionamento 
7-25 anos de carreira 2ª crise: fase modal do questionamento 
Um ser Um professor em meia carreira 
Num espaço 
“Já faço parte do mobiliário 
da escola” 
Tensões frequentes 
Diminuição das expectativas na carreira 
Num tempo 
Na mudança do sentido da 
vida: é agora ou nunca 
“Muitas vezes, uma época de desenvolvimento pessoal 
aprofundado e social, de questionamento sobre os fins da 
própria existência”. 
Na profissão 
“ Fico ou vou-me 
embora?” 
A rotina instala-se e a burocracia absorve o tempo. 
A actividade, em regra, não propõe novos horizontes 
Falta de prestígio do estatuto 
Catalizadores: a visão de 
si e a que os outros 
devolvem 
 
“ Sou capaz de fazer outra 
coisa” 
 
Distância afectiva dos alunos, (apesar de algumas 
demonstrações de relações paternais); 
Lamentações contra: alunos, pais, colegas e instituição escolar; 
Saturação, desgaste, sentimento de ter chegado ao limite. 
Dois caminhos possíveis: 
1) O desânimo, a resignação ou até a desistência face às 
determinantes sociais e institucionais 
OU: 
2) Revalorização pessoal e/ou autonomização pela procura de 
novos caminhos que permitam potencializar saber, garantir 
coerência e criatividade, redescobrir facetas esquecidas na 
própria pessoa. Possibilidade de satisfação na carreira ou de 
mudança(s) na mesma. 
 
Gomes, 2005  
 
  Nesta dita segunda crise, as coordenadas tempo e espaço entram 
novamente em conta. Para concretizar tudo o que se projectava, o tempo começa 
a escassear, mas revela-se longo e de grande peso se, face ao desconforto 
profissional, o docente pondera a hipótese de abandonar a profissão. Por outro 
lado é um tempo marcado não pela proximidade com os alunos, mas alguma 
distância, chegando mesmo a registar-se desfasamento. O professor não se 
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reconhece nem no tempo nem no espaço dos colegas nem dos alunos, sente-se 
um “outsider”. Embora já se identifique como “fazendo parte do mobiliário da 
escola” sentimentos de “pouco à vontade” em termos de espaços (físicos e 
sociais) ganham dimensão. Em termos biológicos, a sua energia também 
decresce.  
Trata-se de uma fase em que se fala da profissão em termos de saturação, 
desgaste e lassidão. O docente tem a sensação de já não aguentar mais. Nesta 
sequência surge a questão fundamental: fico ou vou-me embora? 
Quando um sentimento mais profundo de cansaço e de stress é 
experimentado, o questionamento reveste-se de efeitos mais patogénicos e vai 
mais além do que o simples balanço de competências. 
Sentimentos mais penosos apoderam-se do docente: o esgotamento, a 
ansiedade, o stress, incertezas em relação ao futuro, … 
As dificuldades com que se depara o professor nesta situação têm a ver 
com “o novo julgamento” que nasceu de uma relação de natureza diferente que 
recentemente criou em relação à profissão e perdura enquanto não dispuser dos 
meios de explicação. Algo está a falhar e ele não entende o que se passa, surge 
a crise com as suas características: 
1. Esgotamento físico, mental e afectivo;  
2. A falta de realização através do trabalho;  
3. A despersonalização. 
A fase do questionamento pode não revelar à priori estas características. A 
crise dos professores, de que fala Huberman remete-nos para um grau muito 
mais profundo das mesmas. O burnout paralisa e impede o agente de funcionar. 
O estudo de Camana refere que 43% dos professores interrogados falam 
espontaneamente de um momento deste género. Os outros recusam falar sobre o 
assunto. Poucos são aqueles que não conheceram momentos difíceis.  
Dada a distinção entre a fase do questionamento e da crise, sendo a 
progressão em termos sintomáticos, em torno das características anteriormente 
referidas, o melhor indicador da passagem de uma a outra, permitimo-nos 
apresentar os padrões respeitantes a cada processo3. 
                                                 
3  Tradução e adaptação nossa, com direitos concedidos de Camana 
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1.3.1. Padrão da fase do questionamento 
 
Análise do processo do questionamento: 
 É independente da origem social do docente e do sexo;  
 Inscreve-se no tempo, sob a forma de pensamento que vai minando;  
 É “destruturador” da identidade profissional; 
 Desfaz a legitimidade do docente:  
- quer a nível pessoal (intrínseco), 
- quer a nível da comunidade escolar: pais de alunos, colegas,         
superiores hierárquicos. 
 Pode surgir mais ou menos cedo na carreira;  
 Leva, de forma inconsciente, a um balanço de competências que conduz a 
uma ruptura com a prática nas aulas e as escolhas subjacentes; 
 Estabelece relação entre as escolhas da prática profissional e os discursos 
oficiais;  
 Conduz a uma lenta tomada de consciência tendo em vista uma coerência 
das práticas face às exigências oficiais; 
 Leva à destruturação, seguida de reestruturação, de pensamento, depois 
de um balanço. Dá-se uma mudança das práticas ou um reajustamento de 
práticas já existentes, i.e. as escolhas são justificadas em função das 
expectativas institucionais;  
 Afina, enriquece ou simplesmente confirma uma prática institucional; 
 É reflexivo, ligado à tomada de consciência na sequência da qual as 
escolhas são verificadas (O sujeito age, não é mais objecto de acção), não 
é mais dominado; 
 Dele não resulta uma grande mudança entre as representações e a 
realidade; 
 Não varia em intensidade ainda que os factores institucionais fossem 
supostos atenuá-lo (os programas, as preparações de aulas, as 
correcções, a inspecção/o inspector em pessoa, os colegas, …); 
 Vive-se com maior ou menor intensidade 
 Pode reiterar-se ao longo da carreira; 
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 É objecto de pensamento que reenvia para práticas antigas;  
 Produz uma identidade profissional forte constituída de uma tripla  
legitimidade; 
 Fica em segredo na instituição escolar; 
 Isola; 
 Gera um distanciamento das habituais rotinas instaladas na prática  
pedagógica e nas relações com os pares; 
 É um pensamento que assegura a coerência entre o sistema de  
valores antigos e as práticas mais recentes. 
 
1.3.2. Padrão da crise 
 
Análise do processo de crise: 
 É independente da origem social do docente e do sexo;  
 Inscreve-se no tempo, sob a forma de pensamento que vai minando;  
 É “destruturador” da identidade profissional; 
 Desfaz a legitimidade do docente:  
- quer a nível pessoal (intrínseco), 
- quer a nível da comunidade escolar: pais de alunos, colegas,         
superiores hierárquicos. 
 Situa-se entre os 8 a 15 anos de carreira; 
 Leva, de forma inconsciente, a uma ruptura com as práticas sociais 
quotidianas (casa-escola); 
 Altera a saúde, levando o docente a acreditar mais numa crise da pessoa 
do que na crise profissional, (cf. indicadores : esgotamento emocional e 
afectivo; falta de realização através do trabalho; despersonalização); 
 Pode conduzir a cuidados médicos; 
 Vive-se de forma aguda; 
 Extrai o agente do tempo normal (perturba a temporalidade: perda da 
noção de duração, do sentido do recorte das sequências temporais, ruptura 
com o tempo que passa, perda de paciência, perda de sincronia entre 
aluno-professor a nível das aulas); 
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 Fica em segredo; 
 Isola; 
 Conduz a uma lenta tomada de consciência; 
 Vive-se em ruptura devido a uma profunda modificação da representação 
da profissão e da realidade. 
 Nasce da perda do sentido do presente, nas práticas diárias, nas escolhas 
que perdem evidência e do passado escondido. 
 Vem reactivar o passado, as lógicas sociais que o teceram; 
 Reenvia para a infância e para as práticas sociais que a atravessaram, 
ligado à tomada de consciência, vector de reflexividade: uma reflexão 
prática que visa corrigir “os primeiros movimentos de um habitus gerador 
de comportamentos pouco adaptados ou deslocados”; 
 É re-estruturador do pensamento prático (as escolhas tornam-se de novo 
fáceis): 
- Re-orienta as novas práticas sobre um modo antigo; 
- Justifica as novas práticas que antecederam a crise sem ligação com o 
sistema social mais antigo. Efectua-se uma justificação das escolhas pela 
tomada de consciência do sistema de valores mais antigos; 
- Põe em coerência o sistema de valores do docente e as suas práticas 
sociais (novas e antigas); 
 Desencadeia-se na sequência de factores externos : (programas, 
preparações, correcções, inspecção, colegas, alunos); 
 Nenhum factor o faz desaparecer, quando muito atenua-o 
momentaneamente para de seguida ficar reactivado e finalmente encontrar 
resolução através de um trabalho reflexivo reconstruindo uma “nova” 
relação com o mundo. 
 
 Sistematizando os percursos, três possibilidades de leituras se 
apresentam face ao questionamento e/ou crise: 
 Inícios fáceis/difíceis? Estabilização? Questionamento e/ou crise? 
Resolução; 
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 Inícios fáceis/difíceis? Estabilização? Questionamento e/ou crise? 
Amargura, desinvestimento, distanciamento;  
 Inícios fáceis/difíceis? Estabilização? Questionamento e/ou crise? 
Abandono da profissão. 
 
 Situada a crise e inteirados do seu processo de funcionamento, importa-
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CAPITULO II - A CRISE PROFISSIONAL E O  BURNOUT 
 
 
« … Il était professeur (…). Mon père le voyait comme quelqu’un de paresseux, 
d’oisif. Oui, il n’a jamais rien fait, il ne savait rien faire ! car c’était vraiment le 
fonctionnaire ! de plus, il est tombé malade, alors il arrêta d’enseigner très top ! […] 





2.1. A crise profissional é uma doença?  
 
 
Perante uma mesma situação, deparamo-nos com leituras que afloram a 
contradição ao permitir qualificar o docente afectado tanto de “preguiçoso” como 
de profundamente doente, podendo ficar incapacitado para o exercício da sua 
actividade. 
Para um desconhecedor, possivelmente não passam de “preguiça” os 
sintomas que o docente em crise deixa transparecer através das palavras comuns 
de grande cansaço, lassidão, o sentimento de não conseguir avançar mais de 
forma positiva no trabalho. Visão esta que se vê reforçada quando as baixas se 
sucedem ou ainda quando o docente deixa mesmo temporária ou definitivamente 
de exercer.  
Ora, o oposto da preguiça pauta o quotidiano do professor em crise que 
“corre contra o tempo” e se sente “ultrapassado pelo tempo”. Tempo este que mal 
chega para a escola e para a família, quanto mais para o ócio. O universo fica 
reduzido aos dois pólos escola-família, com predomínio do primeiro já que se 
chega à negação dos momentos em família anulando saídas em comum, 
deixando os filhos mais à responsabilidade cônjuge ou entregues a si próprios em 
actividades que dispensam a participação do docente. E, porque o tempo não é 
suficiente, frequentemente o professor dá consigo a seguir de forma acrítica o 
manual escolar, com resolução dos respectivos exercícios, apesar de andar 
absorvido em preparações de aulas, correcções de trabalhos e quantos outras 
actividades relacionadas com a escola. Ganha forma um sentimento de culpa que 
  34  
deriva da incapacidade de prever e gerir o tempo: sobressai a impressão de que 
se é lento a preparar aulas e desorganizado no exercício da profissão. Dá-se um 
desfasamento entre a visão que se tem do ensino e a prática pedagógica que se 
exerce. A crise aviva-se cada dia mais até que se dá a ruptura que se faz 
anunciar pela lassidão: “... je n’avais plus de moments de bonheur, plus de 
moments de satisfaction! […] je me traînais, j’étais usée, angoissée, j’étais usée, 
oui, usée, fatiguée. J’éprouvais une grande lassitude, puis une rupture  »4  
 Nesta fase da vida profissional vive-se um mal-estar que advém de uma 
prática pedagógica que não se desenrola mais tão facilmente como dantes, 
tornou-se difícil exercer. Mal-estar este que se estende também à família : « …Le 
soir, je voulais du calme. Les enfants à l’école étaient si bruyants ! C’étaient donc 
les miens qui étaient punis. En fait, je fuyais mes enfants, c’était pour les fuir que 
je faisais ainsi… l’atmosphère familiale s’alourdit, amplifie (l’) angoisse […] la vie 
de couple en souffrait aussi, je n’avais plus envie de sortir le dimanche… » 
A ansiedade instala-se na escola mas também em casa; infiltra-se de forma 
insidiosa no (e contra o) professor que não consegue diagnosticar os sintomas do 
seu sofrimento como sendo em relação à profissão. As dúvidas invadem-no; já 
não gosta mais do que faz nem gosta mais da pessoa em que se transformou. 
Desagrega-se o seu quotidiano, o qual perde simultaneamente sentido. 
Duvidando da sua legitimidade e da confiança nos outros, não conseguindo 
explicar as razões de tal processo, o docente “fecha-se na sua concha”, na 
solidão e no silêncio, o que acentua ainda mais os sintomas; estratégia que serve 
para se proteger e esconder as perturbações, o mal-estar.  
Fica assim debilitado o laço social (ou até mesmo anulado). A crise 
favorece a individualização. O segredo vive-se no momento mais violento da 
crise. Sendo este um vector de tensões, acrescenta mais uma característica de 
destabilização, de lutas interiores. Revelar-se, seria aumentar ainda mais esse 
sofrimento. O segredo social, que evita a confrontação do sujeito com a sua 
exclusão do grupo, reveste-se de um efeito positivo, (Camana, 2002). 
Em razão deste isolamento e deste segredo, acreditamos que muito há 
para fazer no sentido de examinar e de compreender a existência destes 
                                                 
4 As citações, em francês, na primeira pessoa, são palavras de Chrystèle, sobre quem incidiu o 
estudo biográfico de Camana (2002: 50-53) 




docentes. Constitui obstáculo ainda ao seu conhecimento a dificuldade por parte 
dos profissionais de saúde em identificá-la/diagnosticá-la atempadamente, 
precisamente pela forma insidiosa como se instala. 
Estamos na presença de uma doença que se desenvolve no trabalho, que 
é acompanhada por alterações de natureza comportamental e/ou emocional 
(algumas das quais já antecipámos), verificando-se um estado de desequilíbrio do 
sistema nervoso, o próprio corpo podendo revelar o mal-estar interior pelo 
aparecimento de úlceras no estômago, dores de cabeça, problemas intestinais 
e/ou cardio-vasculares, alterações do apetite, alterações do sono, etc.  
 
Entre os próprios docentes, segundo revela o estudo empírico realizado por 
Marques Pinto (1998), envolvendo cerca de 900 docentes portugueses, uma das 
três representações sociais de burnout registadas é precisamente a de doença, 
sendo as outras duas a desadaptação e o absentismo: 
 A representação social do burnout como doença “é explicada de acordo 
com uma lógica causal em que imperam os factores pessoais - a doença 
burnout é algo que acontece aos professores, em virtude da sua 
vulnerabilidade pessoal”; 
 A representação social do burnout enquanto desadaptação. O “síndroma é 
tido então como um fenómeno da ordem do stress profissional, complexo 
nas suas manifestações, na sua determinação e nas estratégias de 
prevenção a que apela, mas que constituiu um estado transitório”; 
 A representação não-patologizante de burnout, “cuja principal manifestação 
é o absentismo docente, e em que os factores externos, socio-
profissionais, designadamente as condições de exercício docente / 
sobrecarga, surgem como causa central”. 
 
A anterior autora (1998:77) ilustra o quanto a designação de burnout 
enquanto doença ou saúde ainda se reveste de polémica uma vez que persiste a 
dualidade de pontos de vista: 
  36  
 Certas conceptualizações posicionam o burnout “em diversos pontos do 
contínuo saúde-doença, considerando-o uma variável mediadora entre o 
stress prolongado e as suas consequências”; 
 Outras encaram-no “como uma resposta disfuncional crónica (Brill, 1984), 
como uma doença que se expande de forma gradual e continua ao longo 
do tempo, colocando as pessoas numa espiral descendente de que é difícil 
recuperar… (Maslach & Leiter, 1997:17)”. 
De referir que grande parte das pessoas afectadas prefere ver salientada a 
natureza socioprofissional do burnout de modo a não serem estigmatizadas como 
“doentes mentais” se bem que um diagnóstico psiquiátrico do burnout 
beneficiasse do reconhecimento oficial de um problema legítimo bem como do 
direito a benefícios médicos (tratamento) e sociais (baixa e reforma). 
Confirmado está que o burnout já aparece em categorias de diagnóstico e 
do ponto de vista legal, esta doença já consta do CID10 (Código Internacional de 
Doenças, exemplar da décima edição). Trata-se de um manual muito utilizado 
pelos profissionais de saúde para manipulação de dados médicos, tais como 
prontuários, diagnósticos, procedimentos. Estes dados são sempre tratados em 
código, pois é vedada, pelo Código de Ética Médica, a divulgação do diagnóstico 
da doença do paciente sem seu expresso consentimento. O item XII, refere-se ao 
Síndroma de burnout e correspondente nomenclatura em português, Síndroma do 
Esgotamento Profissional, adoptado pelo INSS. 
Numa perspectiva psicossocial, vamos considerar que estamos na 
presença de uma doença que é o resultado de um desajustamento/desfasamento, 
a qual pode conduzir ao absentismo. Pois, segundo a explicitação da definição de 
“Burnout” que Maslach e Leiter (1997: 17) nos livram no seu recente livro -The 
Truth About Burnout: “ O burnout é o índice do deslocamento entre o que as 
pessoas são e o que elas tem que fazer. O que representa uma erosão em 
valores, dignidade, espírito, e força de vontade. Uma erosão da alma humana”. 
Trata-se de uma experiência subjectiva interna que agrupa sentimentos e atitudes 
com efeito negativo para o indivíduo, dado que implica alterações, problemas e 
disfunções psico-fisiológicas com consequências nocivas para a pessoa e para a 
organização. 




Cremos não entrar em contradição com vários estudiosos, entre os quais 
Esteve (1992:112-113), que procuram delimitar claramente, dentro da 
problemática do mal-estar (e do esgotamento), o que se reporta especificamente 
ao “desajustamento”, a “problemas psicológicos” e o que se enquadra no domínio 
da “saúde mental”. Se não devemos confundir situações dificilmente comparáveis, 
não deixa de ser verdade que, em resultado do “desajustamento”, situado no 
início da escala a que se reporta Esteve, é que se pode chegar ao outro extremo: 
“a doença”. A dita escala graduada, comporta, pelo menos doze escalões em que 
só os três últimos se reportam, claramente, à saúde mental dos professores. 
Procedendo então à enumeração (por ordem crescente do ponto de vista 
qualitativo, mas decrescente no que diz respeita ao número de professores 
afectados) apresentam-se as seguintes consequências do mal-estar docente: 
1. Sentimentos de desajustamento e insatisfação perante os problemas reais 
da prática do ensino, em aberta contradição com a imagem ideal do 
professor. 
2. Pedidos de transferência, como forma de fugir a situações conflituosas. 
3. Desenvolvimento de esquemas de inibição, como forma de cortar a 
implicação pessoal com o trabalho que se realiza. 
4. Desejo manifesto de abandonar a docência (realizado ou não). 
5. Absentismo laboral, como mecanismo para cortar a tensão acumulada. 
6. Esgotamento, como consequência da tensão acumulada. 
7. “Stress”. 
8. Ansiedade. 
9. Depreciação do eu, auto-culpabilização perante a incapacidade de ter 
sucesso no ensino. 
10. Reacções neuróticas. 
11. Depressões. 
12. Ansiedade, como estado permanente associado em termos de causa-efeito 
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2.2. A crise profissional e o burnout 
 
O termo “burnout” foi introduzido, em 1974, pelo psiquiatra e psicanalista 
americano, de origem alemã, Herbert Freudenberger, num artigo que publicou 
numa revista de psicologia. As suas raízes remontam ao início da década de 
1970, quando Freudenberger era médico de um grupo comunitário a braços com 
o abuso de drogas, na cidade de Nova York. Nessa época, os dependentes de 
drogas eram frequentemente chamados de “burnout”5, o que significava que a 
pessoa não ligava a mais nada, excepto às drogas. Como consequência de um 
lento processo de erosão da motivação e da competência, a pessoa já não era 
capaz de realizar muita coisa; por esta razão, se tornava um ‘burnout’. É Ferenhof  
(2002) (reportando-se aos trabalhos de Skovholt, 2001) que nos dá conta destas 
raízes da palavra, esclarecendo ainda que outras designações de autoria diversa, 
constavam do artigo publicado, e, se bem que diferentes, as palavras-chave 
tinham convergências: fadiga, frustração, stress, despeito, desajustamento, 
desespero, esgotamento emocional, cinismo. A nossa fonte refere que o próprio 
Skovholt define o sindroma de burnout como a hemorragia do “self”, explicando 
que o “self” é o Eu intrapessoal. Dialogando com um toxicodependente, à 
pergunta: “quem és tu?”, obteve como resposta: “sou um D.Q. (dependente 
químico)”, ou seja, um sujeito sem identidade própria.  
A associação do termo às metáforas mais divulgadas entre nós remete-nos 
para a imagem da “vela ou fogueira que se apaga”, da “bateria descarregada”, 
(Freitas, 1999, in Mota Cardoso et al, 2002), ou como é considerado pela maioria 
dos especialistas, descreve um indivíduo que pega fogo, de modo súbito, do 
interior, assim como um prédio incendiado. Importa salientar que qualquer uma 
destas imagens é esclarecedora do facto de estarmos perante um processo e não 
um estado, processo este que destrói – provisoriamente – a relação com a 
profissão. A definição do termo encontra-se de facto directamente ligada à pessoa 
e não à profissão. Cabe a pesquisadores americanos e canadianos, que pela 
mesma altura se debruçaram sobre o termo, o mérito de o identificar com uma 
                                                 
5 Gíria local utilizada naquela época. 




crise fortemente acentuada e directamente ligada a profissões ao serviço do 
humano (professores, enfermeiros, assistentes sociais, policias, …). 
O termo foi usado para descrever a saúde ameaçada pela ansiedade dos 
trabalhadores que se encontram física e psicologicamente “esgotados”. Não 
considerando esta expressão portuguesa “esgotmento” a mais adequada para a 
tradução da palavra anglo-saxónica, optámos por manter o termo “burnout” ao 




2.2. 1. Características do Burnout 
 
2.2.1.1. Fenómeno multidimensional de resposta ao stress ocupacional 
 
Numa perspectiva psicossocial, o burnout tem sido definido como um 
síndroma cujos sintomas são sentimentos de esgotamento emocional, 
despersonalização e baixa realização pessoal no trabalho. Na sequência dos 
trabalhos desenvolvidos por Maslach e colaboradores, cingindo-nos ao burnout 
profissional dos professores, este tem sido conceptualizado de forma quase 
universal, como um fenómeno multidimensional em que interagem estas três 
componentes fundamentais. 
 Em 1986, as investigadoras americanas, Christina Maslach e Susan 
Jackson agruparam 22 itens na construção de uma escala de auto-resposta na 
tentativa de exploração destas três dimensões. No instrumento de pesquisa do 
burnout que criaram - Maslach Burnout Inventory - (MBI), reportam-se à exaustão 
emocional nove itens, cinco à despersonalização e oito à falta de realização 
pessoal: 
  
 A exaustão emocional (EE) – é a situação em que os professores sentem 
que já não podem dar mais de si mesmos; percebem que a energia, os 
recursos emocionais próprios se esgotam devido ao contacto diário com os 
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problemas do ambiente escolar. Quando estes sentimentos de impotência 
se tornam crónicos, os educadores julgam-se incapazes de uma doação 
integral aos discentes. É o cansaço que paira logo pela manhã, o docente 
tem dificuldade em se relacionar com as emoções, quer com alunos, 
colegas ou superiores hierárquicos, quer com ele próprio uma vez que 
perde a coerência da sua existência 
 
 A despersonalização (DP) – ocorre quando os professores não apresentam 
mais sentimentos positivos. Desenvolvem atitudes negativas e 
distanciamento do corpo discente através do endurecimento afectivo e pela 
quase “objectivação” dos sujeitos. Em relação a terceiros instala-se a 
desconfiança. Emerge um aspecto negativo da personalidade a nível 
relacional, tanto no emprego como em casa. Também a frustração cresce 
porque se tem o sentimento de “não dar conta do recado”, sendo os 
resultados dos alunos uma confirmação. O trabalho parece ficar inacabado 
e a atenção para com os outros esvanece-se. O facto de considerar que já 
não se produz um tão bom trabalho como anteriormente, conduz à 
frustração. Sente-se falta da legitimidade pessoal e como forma de 
compensação, focaliza-se intensamente o trabalho com prejuízo da vida 
familiar, não deixando de se sentirem dificuldades na esfera do primeiro. 
(Podemos permitir-nos aproximar esta atitude quase obsessiva pelo 
trabalho da dependência dos “burnout” que conduz à “hemorragia do Eu”). 
 
 A falta de realização pessoal (RP) -  prende-se com a percepção da 
impossibilidade de realização na profissão, o que implica uma diminuição 
das expectativas pessoais e uma auto-avaliação negativa, onde se incluem 
os sentimentos de fracasso e baixa auto-estima.  A maioria dos 
educadores ingressa na profissão para ajudar os alunos na apropriação do 
conhecimento, levando-os ao crescimento intelectual e ao resgate da auto-
estima. Por esse motivo, quando percebem que já não contribuem mais 
para o desenvolvimento dos estudantes, os professores ficam vulneráveis 
a sentimentos de profundo desapontamento. 




De igual modo, referindo os aspectos essenciais que caracterizam o 
burnout, Marques Pinto (1998) define-o como sendo “ uma resposta ao stress 
profissional prolongado, apresentado por indivíduos inicialmente motivados, e que 
se caracteriza pela sua natureza multidimensional -  para além da exaustão 
emocional inclui o desenvolvimento de atitudes negativas de despersonalização e 
falta de realização profissional – disfuncional e crónica”. 
 
Também Mota-Cardoso et al. (2002), no Estudo IPSSO 2000 que incidiu 
sobre uma amostra de 2108 sujeitos, comprovou “a aceitação unânime de uma 
associação significativa entre stress e burnout”, confirmando ainda que “o burnout 
pode ser conceptualizado num modelo causal de dependência do estado de 
stress, medido quer pelo stress percebido, quer indirectamente pela satisfação 
profissional”. 
 No referido estudo, foram identificados 34,8% dos docentes com “exaustão 
emocional”, 84,2% carentes de “realização pessoal” e 6,3% com 
despersonalização; apresentando como “resultados da associação entre o stress 
medido e as dimensões do burnout do MBI 43%, 0,3% e 9%, respectivamente da 
variância de exaustão emocional, realização pessoal e despersonalização.” 
 
Considerando que reúne algum consenso o facto do burnout aparecer 
como uma resposta ao stress profissional, quando falham as estratégias 
funcionais de confronto que o sujeito pode utilizar, impõe-se um esclarecimento 
do que entendemos por stress ocupacional que, não raramente, surge de forma 
indistinta do conceito de burnout.  
 
 
2.2.1.2. Stress Ocupacional 
 
 
Foi Hans Selye em 1926 que utilizou o termo stress pela primeira vez para 
denominar um conjunto de reacções que um organismo desenvolve ao ser 
submetido a uma situação que exige um esforço para se adaptar à mesma. O 
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termo vem da física, campo do conhecimento onde tem o sentido de grau de 
deformidade que uma estrutura sofre quando é submetida a um esforço. 
 O stress, de acordo com Mota-Cardoso (2002), tem sido entendido em três 
vertentes: uma enfatiza a condição ambiental externa que constitui o factor de 
perturbação do funcionamento regular da pessoa, outra considera o stress uma 
resposta do organismo, automática e global, a qualquer agente externo 
perturbador e, por fim, a terceira que considera tratar-se de uma interacção 
desajustada entre as exigências do meio e os recursos e as capacidades de 
resposta do indivíduo. Considerando que as três concepções de stress são 
validas, não se contrariando, mas, ao contrário completando-se umas às outras, o 
autor propõe uma definição de stress que concilia as três vertentes apresentadas, 
a saber: “O stress define uma relação de desequilíbrio entre exigências 
ambientais e recursos pessoais, em que os indivíduos percepcionam exigências 
que esgotam ou excedem os recursos de que julgam dispor, numa situação que 
avaliam como ameaçadora do seu equilíbrio homeocinético” (Mota-Cardoso, 
2002:10). Por seu turno, Anabela Pereira (1999) considera que o stress resulta de 
uma interacção desajustada entre as exigências do meio, os recursos e as 
capacidades de resposta do indivíduo: “Uma das explicações do conceito que tem 
recebido maior concordância é aquela que justifica a presença do stress, quando 
as exigências são mais fortes do que a capacidade que o individuo tem de se 
adaptar”, (1999: 375). 
Saúl Jesus (1996), referindo-se aos diversos sentidos em que o conceito 
de stress tem sido utilizado, nota como frequentemente é confundido com os 
factores de stress. Em seu entender, os factores de stress não devem sempre ser 
entendidos de forma negativa, pelo que introduz os conceitos de distress e 
eustress. O primeiro traduzindo má adaptação do organismo aos factores de 
stress e o segundo a “optimização do funcionamento adaptativo perante 
acontecimentos problemáticos que constituem um desafio para o sujeito. Neste 
sentido, pode ser positiva a existência de algum stress ou tensão, pois dinamiza o 
sujeito para a acção” (1996:234). 
 Dentro da problemática do stress, podemos distinguir o stress ocupacional 
que é aquele que advém das relações do indivíduo com a ocupação profissional. 




A Agência Europeia para a Segurança e Saúde no Trabalho apresenta a seguinte 
definição de stress ocupacional: “Cada vez mais existe um consenso para definir 
stress relacionado com o trabalho em termos de “interacções” entre o trabalhador 
e o ambiente de trabalho (exposição a factores de risco). Segundo este modelo, 
pode-se dizer que o stress é ressentido quando as exigências de trabalho 
ultrapassam a capacidade do trabalhador de fazer face a essas exigências (ou de 
as controlar). Ao definir o stress desta forma, coloca-se a tónica nas causas 
relacionadas com o trabalho e nas medidas de controlo necessárias” (FACTS, 
N.º8, 2002). 
 Mota-Cardoso (2002), baseando-se em McGrath, circunscreve o stress 
ocupacional “ao desequilíbrio significativo que a pessoa percebe entre 
determinadas exigências do trabalho e as suas capacidades de resposta” 
(2002:11). Uma definição de stress ocupacional, que está em consonância com a 
anterior, presente no FACTS n.º22, baseada numa investigação sobre o stress 
realizada pela Agência Europeia para a Segurança e Saúde no Trabalho em 2000 
é a seguinte: “o stress relacionado com o trabalho faz-se sentir quando as 
exigências colocadas pelo ambiente de trabalho excedem a capacidade dos 
trabalhadores para as suportarem ou (controlarem)” (FACTS n.º22). 
 Em concordância com as definições de stress que apresentámos, o stress 
ocupacional resulta de um desajustamento entre as pessoas e o ambiente 
ocupacional.  Nesta linha de pensamento, e de acordo com Mota-Cardoso et al. 
(2002:11), podemos considerar que o stress dos docentes se situa no 
desequilíbrio que a pessoa percebe entre as exigências do seu trabalho e as suas 
capacidades de resposta. 
 
 
2.2.1.3. Critérios de distinção dos conceitos de stress e burnout: 
 
“…burnout é o índice do deslocamento entre o que as pessoas são e o que elas 
tem que fazer.” 
 
 “…o stress dos docentes situa-se no desequilíbrio que a pessoa percebe entre as 
exigências do seu trabalho e as suas capacidades de resposta.” 
  44  
Saúl Jesus (1996) fala em mal-estar docente quando se refere aos 
problemas dos professores associados à sua profissão, o qual difere do stress por 
ser sempre negativo (distress), enquanto que o stress pode ter efeitos positivos 
(eustress): “…enquanto o stress pode ter efeitos positivos ou negativos, o mal-
estar é sempre negativo, traduzindo o resultado, não apenas do stress em si, mas 
da falta de um sistema de suporte ou de uma adequada forma de lidar com o 
stress. O conceito de mal-estar traduz um processo de falta de capacidade por 
parte do sujeito para fazer face às exigências que lhe são colocadas pela 
profissão.” (1996:235). 
Também Esteve (1992:98) se reporta à conotação negativa a que se 
encontra sempre associada à designação de mal-estar docente: “…a expressão 
mal-estar docente (malaise enseignant, teacher burnout) emprega-se para 
descrever os efeitos permanentes de carácter negativo, que afectam a 
personalidade do professor como resultado das condições psicológicas e sociais 
em que exerce a docência, devido à mudança social acelerada.” 
As traduções que o presente autor nos livra são elucidativas do facto de 
encontrarmos indistintamente na literatura as expressões “mal-estar docente”, 
“burnout”, ou ainda “crise profissional” e “stress ocupacional/profissional crónico”, 
tal como já tivemos oportunidade de registar. 
Além de Jesus e Esteve, outros autores procuraram traçar fronteiras entre 
os conceitos de stress e burnout.  
Para Marques Pinto (1998:71), a relação existente entre as duas 
concepções, é “plástica” porque se deve em grande parte à maior ou menor 
abrangência com que o conceito de stress é definido:  
 Nas perspectivas mais latas: o burnout é reduzido a um caso particular de 
stress. O stress é aqui encarado do ponto de vista dos estímulos, das 
respostas e da sua relação dinâmica, dos mecanismos de coping e dos 
resultados em termos de saúde; 
 Nas perspectivas mais precisas: o burnout é entendido como uma resposta 
complexa ao stress crónico ou prolongado, envolvendo sintomas disfóricos, 
atitudes e comportamentos disfuncionais (coping). Havendo lugar a duas 
situações: ou medeia entre o stress e as suas consequências 




designadamente a nível da saúde dos indivíduos, ou apresenta contornos 
patológicos e então aproxima-se do conceito de doença.  
Nesta conceptualização verificamos que o stress é distinguido de outros 
conceitos como os de coping e saúde. 
Tal como a autora (1998:51), e como já referimos, consideramos não existir 
propriamente uma “distinção liminar e absoluta” e residir o esclarecimento na 
“definição teórica de burnout e suas relações de continuidade e descontinuidade 
com os outros conceitos”. Contudo, Marques Pinto (1998:72-73) procede à 
enunciação de cinco pontos diferenciadores dos conceitos de stress e burnout 
que nos permitimos apresentar sob a forma de quadro síntese: 
 
Quadro n.º 3: 
Critérios de distinção dos conceitos de stress e burnout 
Stress  Burnout 
• Fenómeno de adaptação temporário • Processo de quebra de adaptação 
• Resulta da exposição prolongada ao 
stress 
• Estado final de disfuncionamento crónico 
• Estratégias de coping tendem a 
diminuir os sintomas 
• A despersonalização configura-se como 
uma estratégia de coping disfuncional e 
perversa (contribui para o agravamento e 
cronicidade )  
• Não é sindroma multidimensional • Sindroma multidimensional 
⇨ desgaste de energia,  
⇨ desenvolvimento de atitudes e 
comportamentos negativos 
(a) A exaustão emocional assemelha-se a uma experiência de stress, mas:  
 (b) a despersonalização  
(c) a falta de realização      são dimensões 
(medidas através do MBI) que apresentam 
boa validade discriminante 
• Experiência vivida por todos os seres 
humanos 
 
• Apenas ocorre em indivíduos: 
⇨ motivados 
⇨ inicialmente com elevadas expectativas   
⇨ muito envolvidos no seu trabalho 
• Efeitos podem ser negativos ou 
positivos 
• Só tem efeitos negativos 
                                                                                                        
Gomes, (2005)                         
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A semelhança entre stress e burnout, acima transcrita (a), diz respeito à 
exaustão emocional, acabando as outras duas dimensões (b) e (c) do burnout por 
proceder à demarcação. É ainda através da exaustão emocional que Marques 
Pinto (1998:73-76) verifica existirem paralelismos entre o burnout e a depressão, 
mais uma vez sendo possível discernir os conceitos uma vez que o burnout é um 
sindroma com contornos próprios, limitado ao contexto profissional e que, apesar 
de incluir uma componente de exaustão emocional semelhante aos sintomas 
disfóricos da depressão, se assume como multidimensional, comportando 
sintomas de despersonalização e falta de realização pessoal incaracterísticos da 
depressão. Se bem que certos estudos sobre a relação entre burnout e depressão 
já apontem para a relação de dependência do segundo em relação ao primeiro, 
(Schaufeli & Enzmann, in Marques Pinto, 1998:76). 
Mota-Cardoso et al. (2002:109), no estudo a que já nos reportamos, 
sublinha que “a dimensão exaustão emocional parece ser aquela que mais se 
associa ao stress e cuja variância encontra maior explicação na dependência do 
stress percebido e satisfação profissional com o trabalho, é também a dimensão 
mais precoce do sofrimento do burnout.” Este estudo vem igualmente confirmar a 
possibilidade das outras dimensões do MBI permitirem a discriminação entre 
stress e burnout, sendo-nos inclusive dado a ler o seguinte: “A dimensão 
“despersonalização”, por ventura mais grave, poderá identificar os professores 
mais atingidos pelo fenómeno do burnout.”. Como particularmente interessante 
para o nosso propósito, apresenta-nos a conclusão de que “6,3% a 34,8% dos 
professores portugueses podem sofrer de uma forma grave ou moderada da 
síndrome de burnout.”. Valores estes para que convergem os números 
apresentados no trabalho de Marques Pinto: “ 6,3% (dos professore inquiridos) 
evidenciam graves sintomas de burnout, encontrando-se numa situação que 
diríamos de burnout pleno, e cerca de 30% apresentam sintomas preocupantes e 









2.2.1. 4. O Burnout enquanto processo 
 
 
Certos autores recorrentes em Marques Pinto (Schaufeli & Enzmann, 1998; 
Maslach & Jackson, 1986; Brill, 1984, …) entendem o burnout como estado ao 
inscreverem-se na tradição médica e ao centrarem-se em sintomas que ocorrem 
conjuntamente e que representando uma condição negativa permitem identificar o 
burnout como um sindroma. Teóricos há que consideram existir 
complementaridade entre o estado e o processo de burnout. Todavia, reparámos 
que Maslach, ao trabalhar com colaboradores, se demarcou da conceptualização 
de estado (onde estava em sintonia com Jackson, 1986) para a de processo (a 
par com Leiter, 1988). De igual modo, vários estudiosos tais como Price e Murphy 
(1984, in Marques Pinto) aperceberam-se que “a conceptualização do burnout 
como estado é difícil de operacionalizar e tem dificultado a sua compreensão, 
designadamente como fenómeno distinto de outros fenómenos psicológicos 
semelhantes.” E, como refere Hallsten (retomado pela mesma autora) “… um 
fenómeno requer uma etiologia, determinados sintomas e um 
desenvolvimento…”. Nesta sequência, e, tendo em conta o que já expressámos a 
propósito da origem do termo bem como do aparecimento desta doença, optámos 
por falar do burnout enquanto processo. 
 
Podemos questionar-nos, desta forma, sobre os diversos momentos ou 
fases do processo e sua eventual sequência. 
Para Gold et al (1993) não é possível determinar, com exactidão, nem a 
sequência, nem os correlatos das diferentes fases implicadas no desenvolvimento 
deste sindroma, esses momentos não se estabelecem de forma clara e distinta 
entre uma etapa ou outra, ou de um momento ao outro. Posição esta que difere 
de outros autores a que se reporta Marques Pinto (1998), tais como Golembiweski 
e colaboradores (1993,1994) que apresentam um modelo em oito fases ou ainda 
Gil-Monte (1993) que distingue três momentos para a manifestação do sindroma: 
num primeiro momento, as exigências de trabalho são maiores que os recursos 
materiais e humanos, o que gera um stress laboral no indivíduo. Neste momento, 
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o que é característico é a percepção de uma sobrecarga de trabalho, tanto 
qualitativa quanto quantitativa; no segundo momento, evidencia-se um esforço do 
indivíduo em adaptar-se e produzir uma resposta emocional ao desajuste 
percebido. Aparecem então, sinais de fadiga, tensão, irritabilidade e até mesmo, 
ansiedade. Assim, essa etapa exige uma adaptação psicológica do sujeito, a qual 
se reflecte no seu trabalho, reduzindo o seu interesse e a responsabilidade pela 
sua função. E, finalmente, num terceiro momento, ocorre o confronto defensivo, 
ou seja, o sujeito produz uma troca de atitudes e condutas com a finalidade de 
defender-se das tensões experimentadas, ocasionando comportamentos de 
distanciamento emocional, retirada, cinismo e rigidez. Esta perspectiva, baseada 
em Leiter, converge para a que reúne maior consenso: 
1 - A Exaustão Emocional: surge em resposta a ambientes exigentes que 
subjugam os trabalhadores de ajuda. 
 2- Paralelamente desenvolve-se a perda de Realização Pessoal na 
medida em que surge enquanto reacções a aspectos diferentes do ambiente de 
trabalho; 
3- A Despersonalização: deriva do aumento da exaustão. Nesta fase os 
trabalhadores tentam ganhar distância emocional dos seus “clientes” para lidar 




2.2.2. Conceptualização do sindroma de burnout em modelos transaccionais 
Do ponto de vista conceptual, o enquadramento do fenómeno do burnout 
em modelos de tipo transaccional, tem sido o mais aceite6.  
Nesta perspectiva nos temos vindo a inscrever uma vez que registámos a 
existência do burnout (mal-estar, stress profissional prolongado ou crónico) em 
resultado de um processo dinâmico (deslocamento) no qual se relacionam 
                                                 
6  Marques Pinto cita-nos autores como: Cox, Kuk & Leiter, 1993; Gil-Monte & Peiró, 1997; 
Schwarzer & Greenglass, 1999; Yela, 1996, … 




reciprocamente a pessoa (o que as pessoas são) e o meio (“o que elas têm que 
fazer”, a acção decorre no espaço e no tempo), verificando-se por parte do sujeito 
envolvido uma avaliação/percepção dos acontecimentos.  
Lazarus e Folkman situam-se num quadro transaccional ao 
conceptualizarem o stress: “… como um processo dinâmico resultante da relação 
bidireccional e recíproca entre a pessoa e o meio. Mais concretamente, 
consideram que um acontecimento só é stressante se for percebido e 
interpretado como tal pelo sujeito. Este processo de avaliação cognitiva 
(cognitive appraisal), que intervem entre a transacção da pessoa com o meio e a 
sua reacção, compreende uma avaliação dos acontecimentos exteriores em 
termos de significado, relevância e implicações que têm para si (avaliação 
primária) e uma avaliação da sua própria capacidade para lidar com a situação 
(avaliação secundária). Desta forma, a resposta de stress só ocorre perante 
acontecimentos que a pessoa avalia como relevantes e negativos (porque 
constituem um dano ou perda, uma ameaça ou desafio), isto é stressantes, e com 
os quais se considera incapaz de lidar plenamente. De acordo com a perspectiva 
transaccional adoptada, estes dois processos são tidos como interdependentes, 
conduzindo a reavaliações (reappraisal) sucessivas”, (Lazarus e Folkman, 1984, 
in Marques Pinto, 1998:66). 
 
Ao introduzirmos, na compreensão do fenómeno de burnout, o paradigma 
de stress e coping desenvolvido por estes dois autores, cumpre-nos uma melhor 
explicitação do que entendemos por “coping”, palavra que se encontra implícita na 
transcrição anterior.  
Pereira (1999:375) explica-nos que “a coping correspondem as expressões 
“formas de lidar com” ou “estratégias de confronto”, mantendo-se na orientação 
dos anteriores autores ao considerá-lo enquanto “esforços para lidar com 
situações de dano, ameaça ou desafios. Entenda-se dano para explicitar 
situações desagradáveis, tais como doença, morte, perda de status social, perda 
de relacionamentos significativos, problemas económicos, ou outros. Ameaça 
refere-se à antecipação daquilo que poderá acontecer – situações negativas 
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idênticas às do dano, mas que ainda não aconteceram. No desafio, o indivíduo 
confia na sua capacidade de ultrapassar as dificuldades.”  
Os efeitos negativos do stress, de facto, não se devem exclusivamente às 
características stressantes dos acontecimentos. Os recursos utilizados para lidar 
com essas situações também contribuem para tais resultados. O coping engloba 
comportamentos e pensamentos de que o individuo se socorre para lidar com a 
situação, estes podem centrar-se no problema ou nas emoções, pelo que se 
distinguem dois princípios de coping (problem-focused coping, emotion-focused 
coping). Além desta distinção, diferenciam-se ainda os estilos de coping 
consoante se revelem: defensivo e de evitamento, activo e de confronto. A este 
propósito, alguns estudos sugerem que o burnout, e em particular a sua 
componente de despersonalização, tende a manifestar-se mais intensamente em 
professores com um estilo de coping defensivo e de evitamento e a ser mais 
reduzido, e muito em especial a sua dimensão de perda de realização pessoal, 
perante um coping activo e de confronto. 
 
Também é possível falar-se de vulnerabilidade ao stress pelo risco que o 
indivíduo corre de experimentar stress em função da intervenção de um conjunto 
de recursos pessoais (tais como: crenças, valores ou as suas competências de 
coping, sociais e de resolução de problemas) e ambientais (designadamente as 
características sócio-económicas do meio em que está inserido). 
 
No modelo transaccional transcrito de Gil-Monte e Peiró (fig.n.º2), “as 
tentativas de coping são entendidas como variáveis mediadoras entre stress 
profissional percebido e burnout. As estratégias de coping geradas durante a 
transacção stressante sofrem o impacto do stress e transmitem os efeitos da 
exposição ao stress a nível dos resultados em termos de burnout. O burnout, por 
sua vez, é tido como variável mediadora entre o stress profissional percebido e as 






















Gil-Monte e Peiró (1997, in Marques Pinto, 1998:70) 
 
 Ora, a autora nota, e bem em nosso entender, que, não só o sindroma de 
burnout é conceptualizado de forma relativamente diferente da que vimos 
preconizada por Maslach e colaboradores (nomeadamente no que concerne às 
três dimensões do MBI), como fica por conceptualizar a génese e construção 
social e cultural das formas de interiorização individuais relativamente a esses 
fenómenos. 
 
Vamos demarcar-nos deste modelo, para uma forma mais abrangente que 
resolve estas questões. Forma essa que se afigura como uma réplica de Marques 
Pinto, residindo, porém, a diferença máxima no facto de não nos centrarmos nas 
representações sociais do fenómeno, passíveis de proceder à sua compreensão, 
tentamos analisar os habitus, ou seja os sistemas de esquemas de percepção, de 
apreciação e de acção que permitem a sua interiorização. Tal implica 













































Reiteramos como definição que o processo de burnout se inscreve 
enquanto resposta ao stress profissional prolongado, quando falham as 
estratégias funcionais de confronto que o sujeito pode utilizar em situação de 
desajuste entre o seu ser (o que ele é) e o seu trabalho (o que ele faz), 
apresentando uma natureza multidimensional - para além da exaustão emocional 
inclui o desenvolvimento de atitudes negativas de despersonalização e falta de 
realização profissional, o que surge em consonância com as palavras de Maslach 
(in org. Huberman, 1999:215): “We have conceptualized burnout as an individual 
stress experience that is embedded in a context of social relationships, and thus 
involves the person’s conception of both self and others. Our model includes the 
three components of experienced stress, evaluation of others, and evaluation of 
self. More specifically, we have defined burnout as a psychological syndrome of 
emotional exhaustion (stress component), depersonalization (other-evaluation 
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Pelo anteriormente exposto consideramos possível utilizar os indicadores 
de burnout enquanto indicadores de crise profissional. 
Perspectivamos ainda o burnout não necessariamente “como um beco sem 
saída” devido à possibilidade da existência de um processo inverso (setas azuis, 
fig.3), que permita o restabelecimento da sincronia e sintonia entre o que as 
pessoas são e o que elas têm que fazer; leitura possível face ao modelo de crise 
proposto por Camana (fig.4), depois da crise, é possível registar a fase da 
“recomposição” e a fase da “emergência”: 
 
 Figura n.º4 
Modelo da Crise : duas fases de evolução (*) 
 
Duas fases de evolução da crise hubermaniana 










(*) As duas curvas indicam a fluidez do tempo : a passagem de uma fase à outra não é rígida, mas 
sim variável consoante o indivíduo.   
 
Teremos igualmente presente que, pelo simples facto do agente se 
inscrever no espaço e no tempo, assim como os acontecimentos/problemas 
atinentes, estas variáveis são omnipresentes: estão implicadas nos contextos 
sociais e culturais, no conceito de processo, nas fontes de burnout e nas suas 
consequências, … 
Pela nossa abordagem psicossocial, afastamo-nos da perspectiva 
patológica assim como da fenomenológica para rumarmos em direcção à 
sociologia das estruturas. As estruturas obedecem a leis sociais, estas modificam 
o habitus do agente; assim o veremos mais adiante onde explicitaremos mais 
amplamente este conceito com Bourdieu (1997). À luz da sua sociologia, os 
“deslocamentos”/“desfasamentos” não passam de reestruturações de identidades 
sociais subjacentes, as quais ficaram transitoriamente interrompidas, em situação 
Gomes, 2005 (adaptado de Camana, 2002) 
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de espera. Porque « La crise dont il est question est le résultat d'une expérience 
vécue (l'enfance, l'adolescence), d'une structure sociale intériorisée ; la crise 













Le modèle de l’acteur heureux, “à son affaire”, 
qui se sent “comme un poisson dans l’eau” car 
il est fait pour l’eau et que l’eau est faite pour 
lui, acteur non tiraillé ou travaillé par d’autres 
pulsions, ce modèle correspond au fond 
davantage à ce que l’on peut imaginer de la 
vie d’un animal dans son élément naturel que 





“O mal-estar docente refere-se sobretudo a 
“males” de estima pessoal e de 
reconhecimento de si e tem como fontes 
primeiras as mudanças qualitativas verificadas 
nas sociedades ocidentais ao longo deste 
século”. 
Lopes, 2001:57 





































“Medindo-se por alto o desejo de consumação pelas suas oportunidades de 
realização, o grau de satisfação intima que os diferentes agentes conhecem não depende 
tanto como poderia julgar-se do seu poder efectivo como capacidade abstracta e 
universal de satisfazer necessidades e desejos abstractamente definidos para um 
qualquer agente, depende antes do grau em que o modo de funcionamento do mundo 
social ou do campo no qual estão inseridos favorece o florescimento do seu habitus.” 
(Bourdieu, 1997:133) 
 
No precedente capítulo designámos os indicadores do burnout como 
indicadores da crise profissional, após a qual se enquadra o nosso objecto de 
estudo. Esse sofrimento psico-fisiológico, “ índice do deslocamento entre o que as 
pessoas são e o que elas tem que fazer” (Maslach e Leiter, 1997:17) impede o 
docente de se sentir “como peixe na água”, conferindo-lhe antes o sentimento de 
ser “uma carta fora do baralho” ou “um outsider” (veja-se o isolamento a que em 
último instancia conduz). 
 
Com raízes na sociologia estruturalista e reflexiva de Pierre Bourdieu, 
Camana (2002) permite-nos interpretar a crise/burnout como resultado de uma 
experiência vivida (infância/adolescência), de uma estrutura social interiorizada 
objecto de desfasamentos que se encontra(m) na base de uma crise de 
legitimidade. O registo de mudanças sociais acompanhadas por desajustes nas 
estruturas sociais conducentes a desfasamentos, leva o agente a sentir rupturas 
que se traduzem em sofrimento, na sequência de habitus7 desmantelados. 
Camana verifica que a crise de que falamos ilustra a ascensão, a estagnação ou 
o declínio que a profissão confere ao docente, pelo que devemos passar pelo 
estudo da trajectória social do agente, que o conduziu a esta posição, uma vez 
que o funcionamento do processo de crise muda consoante a posição social e o 
espaço social que atravessaram a infância do agente em crise.  
Em resultado da (inter)acção  com o mundo, o agente experimenta a dita 
crise de legitimidade: não se sente legitimado nem pelo próprio, nem pelos outros, 
                                                 
7 Palavra latina utilizada por Bourdieu para designar os hábitos, objecto de maior desenvolvimento 
mais adiante. 
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não se reconhece (“não se identifica como sendo esse agente/professor”) 
e/ou não é (ou não se sente) reconhecido como tal.  
Trata-se de seguirmos o procedimento de vários estudiosos em ciências 
sociais para quem as práticas dos agentes « ne peuvent se comprendre qu’au 
point de jonction entre un passé incorporé (qu’on le désigne par les termes de 
culture, de représentations, de dispositions,…) et du contexte social présent dans 
lequel la pratique s’observe » informação de Lahire, 1999 :37 (org.)  que nota que 
para Bourdieu: « pour comprendre les pratiques humaines dans des sociétés 
différenciées, il faut connaître les champs, et d’autre part  il faut prendre en 
compte ce que j’appelle des habitus », princípio que o levou à apresentação da 
seguinte equação sociológica :  « [(habitus)(capital)]+champ=pratique ». 
 
Num primeiro momento, vamos então começar por estabelecer o que 
entendemos por habitus e por campo social, para de seguida registar que 
mudanças estruturais se operaram na trajectória social docente, o que nos 
conduz à identificação dos vários níveis em que se situa a crise, a qual assume os 
contornos de uma crise de legitimidade, atentaremos nas saídas possíveis, após 
o que pretendemos averiguar de que sentido(s) se revestem as pós-graduações. 
 
A nossa orientação pelos anteriores teóricos, nomeadamente Bourdieu, 
poderá fazer pensar nalguma demonstração de reprodução social e de algum 
fatalismo nas páginas que se seguem. Ora, a vida quotidiana não se circunscreve 
apenas a um processo de reprodução. Como vários autores (Bernstein, 1978; 
Vieira, 1995; Camana, 2002, …), consideramos que a identidade pessoal não 
corresponde necessariamente, senão mesmo raramente, à reprodução de um 
modelo decalcado da identidade cultural do grupo social de origem, recebe sim a 
sua influência uma vez que é o contexto do início da construção da identidade. O 
contacto com o exterior, com a alteridade, … afecta a visão do mundo dos 
sujeitos de determinada classe ou grupo sociais e contribui para a 
construção/reconstrução da sua identidade. Recordamos aqui, não só a influência 
da mobilidade social, a importância da massificação da escola e de outras 
instâncias e instituições socializadoras, bem como dos mass media que trazem os 
Capítulo III – A crise profissional e a crise de legitimidade do professor 
 
 59
quotidianos para casa de qualquer um, o que permite aos indivíduos participarem 
diferencialmente de códigos mais restritos ou mais universalizantes. 
 
Bourdieu esclarece-nos desde logo sobre a questão: « l’habitus, ce n’est 
pas un destin ; ce n’est pas un fatum comme on me le fait dire ; c’est un système 
de dispositions ouvert qui va être constamment soumis à des expériences et du 
même coup transformé par ces expériences. Cela dit, je vais tout de suite 
corriger : il y a une probabilité que les gens aient des expériences conformes aux 
expériences qui ont formé leur habitus… »8. 
Os seus conceitos estão, nas páginas que se seguem, ao serviço de uma 
transformação que abre portas para uma mudança no futuro do agente, 
relativamente ao seu espaço social de origem, porque: “La crise prend le contre-
pied d’une culture d’imposition imprimée par le milieu social d’origine, à partir de 
laquelle il est facile d’agir sans trop penser. Au fil de la crise, s’ajoutent de 
nouvelles valeurs ou, inversement, des anciennes valeurs réapparaissent, ce qui a 
pour conséquence de troubler un style de vie, d’engendrer une façon modifiée de 
comprendre le monde, quelle que soit l’origine sociale de l’enseignant. », 
(Camana, 2002:109). 
Cavaco (1993:24) converge para esta perspectiva ao afirmar que “as 
práticas quotidianas também têm um poder transformador, podendo assim 
originar novos níveis institucionais e estruturais” e cita-nos Ferrarotti (1988) para 
quem “uma vida é uma praxis que se apropria das relações sociais interiorizando-
as e voltando a traduzi-las em estruturas psicológicas por meio da sua actividade 




                                                 
8 Entrevista de Bourdieu com o historiador Roger Chartier, em 1988, divulgada sobre France 
Culture, em "Les chemins de la connaissance", actualmente disponível na Internet em: 
http://www.sociotoile.net/article51.html 
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3.1. “Sistemas de esquemas de percepção, de apreciação e de acção”: o 
“habitus” 
 
3.1.1. Das representações ao habitus  
 
Toda a realidade é representada, ou seja: apropriada pelo individuo ou pelo 
grupo, reconstruída no seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de valores 
dependente da sua história, do contexto social e ideológico que a envolve (Abric, 
1997). Vala et al (1993), baseado em Moscovici, consideram que as 
representações tanto são reproduções como construções: reprodução conforme 
no espírito do que se encontra fora do espírito, e, construção porque a 
representação não é um reflexo da realidade, uma vez que o sujeito e o objecto 
não são essencialmente distintos. Convergindo para esta noção, Cavaco (1993) 
define as representações como “resulta(ndo) ao mesmo tempo de uma 
construção social e dum processo cognitivo de apreensão do real, através de 
informação recebida e processada pelo individuo: são esquemas orientadores de 
análise e de decisões.” 
Também para Abric (1997), trata-se ao mesmo tempo do produto e do 
processo de uma actividade mental pela qual o individuo reconstitui o real com o 
qual se confronta e lhe atribui um significado especifico, funciona como um 
sistema de interpretação da realidade que rege as relações dos indivíduos com o 
meio físico e social, determinando os seus comportamentos ou as suas práticas. 
É um sistema de pré-descodificação da realidade uma vez que determina um 
conjunto de antecipações ou de expectativas. Este último aspecto relacionado 
com a função interpretativa, também é focado por Vala et al ao dizer que “é um 
código de interpretação no qual ancora o não familiar, o desconhecido, o 
imprevisto”, do mesmo modo, Jodelet (1984) entende que estamos na presença 
de “sistemas de referências que nos permitem interpretar o que nos acontece, dar 
mesmo sentido ao inesperado: são categorias que servem para classificar as 
circunstâncias, os fenómenos, os indivíduos com os quais nos relacionamos, 
teorias que permitem interpretá-los.” 
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As representações desempenham funções: constituem um saber comum; 
são orientadoras de condutas e comportamentos; permitem a constituição e 
reforço da identidade (assumem um papel fundamental na construção de uma 
identidade social e constatamos como são construídas em função e para reduzir 
eventuais conflitos identitários, e servem ainda como justificação dos 
comportamentos e das tomadas de posição. 
Ainda na perspectiva de Vala et al as representações “são factores 
produtores de realidade” porque uma vez constituídas “os indivíduos procurarão 
criar uma realidade que valide as previsões e explicações decorrentes dessa 
representação.” Quer Jodelet, quer Abric reforçam este ponto de vista. 
 
 Nesta sequência, entendemos porque autores como Tavares (1999: 60-63) 
consideram que o homem vive essencialmente no mundo do simbólico. A 
dinâmica do psiquismo processa-se do real ao imaginário e do imaginário ao 
simbólico para voltar de novo via simbólico ao real e assim sucessivamente, 
encontrando-se o segredo do equilíbrio, a saúde mental nesta estrutura 
tridimensional9. É nesta transacção de trocas que se institui e funciona o mundo 
da linguagem, a fala, que possibilita a comunicação entre as representações dos 
sujeitos na cadeia significante e a realidade que lhe serve de referente e à qual 
tem de voltar permanentemente no processo da sua própria construção, 
desconstrução e reconstrução.  
 
Uma das representações com a qual mais estamos familiarizados e que se 
reveste de maior importância é o nosso auto-conceito.  
Segundo Seco (2002:115), o auto-conceito é objecto de uma vasta gama 
de designações uma vez que “identidade, auto-imagem, auto-descrição, estima 
                                                 
9Entende o autor que estrutura tridimensional ou triadica é composta por: 
- “O real é tudo aquilo que serve de referente à minha perspectiva de representação, afirmação e 
inferência perspectiva e mental objectivável, mas que, ao mesmo tempo me escapa 
constantemente como impossível de representar, de exprimir, de dizer. 
- O imaginário é todo esse mundo fantasmagórico e onirico criado e construído pelo sujeito com 
“restos” das sensações, das percepções, das ideias, dos sentimentos, dos juízos, dos raciocínios 
da experiência do sujeito, que ficaram ao afastar-se do estado de vigília.  
- O simbólico é como que o travejamento dessa arquitectura maravilhosa, metonimica e 
metafórica construída com os significados da razão e do coração que me permite voltar, de novo, 
à realidade tornando-a possível, pelo menos, provisoriamente.” 
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de si” têm vindo a ser utilizadas para referenciar a imagem que o individuo tem de 
si, não se registando consenso, entre os autores, enquanto uns procuram 
descriminá-las, outros empregam sinónimamente tais expressões. Segundo a 
autora, L’Ecuyer (1978) refere que, se na América a expressão auto-conceito é 
vulgarmente utilizada, as designações imagem de si, consciência e representação 
de si, são preferidas pelos europeus.  
Utilizaremos também umas ou outras, indistintamente, mais adiante. De 
momento ocupamo-nos da importância deste conceito. 
Para cada pessoa o seu auto-conceito é quem ela é, o quadro referêncial a 
partir do qual ela vê o mundo, o ponto de apoio em relação ao qual tudo o mais é 
observado e compreendido, o centro de todas as realizações e de todas as 
acções da pessoa. Segundo Guenther (1997:104) “ é da sua experiência social, 
ou seja, da sua experiência com as outras pessoas que a maior parte dos 
conceitos cruciais sobre si mesmo, são derivados. As pessoas aprendem quem 
são e o que são através da maneira como são tratadas e consideradas pelas 
pessoas importantes na sua vida”. Raramente nos contentamos com simples 
descrições sobre nós mesmos. Muito mais importantes são os valores que a 
pessoa coloca sobre as suas qualidades e sobre o seu próprio Eu. Essas 
percepções adjectivas são todas parte do Eu e juntamente com milhares de 
outras noções que a pessoa consegue diferenciar sobre si mesma vão formar a 
configuração de auto-conceito, convergindo para o fenómeno conhecido por 
“identificação”. 
Boa parte dos conceitos e auto-conceito passam pelo questionamento e 
pela pergunta “afinal quem sou eu, que tipo de pessoa sou eu, o que sou, como 
sou, …“  
A maioria das modificações por que passa o auto-conceito em situações 
normais da vida adulta, são em grande parte laterais e situacionais, muitas delas 
atreladas a um momento concreto e visível, tais como o casamento, nascimento 
de filhos, mudanças e promoções no emprego, doenças, separações, divórcios, 
viuvez, perdas e aquisições nas áreas sociais e económicas, riqueza, pobreza… 
Também acontecem mudanças graduais na configuração de percepções 
que a pessoa tem de si mesma… crescem do conjunto de experiência da vida. 
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Essas auto-percepções vêm, por exemplo, da sensação de ser produtivo, de estar 
a realizar sonhos e planos de longo prazo, ou, ao contrário, como aponta 
Erickson, a sensação de estar estagnado, isolado, amarrado a uma vida pouco 
satisfatória… 
Acrescentaríamos às ideias gerais de Guenther (1997:97-116) que o auto-
conceito determina práticas futuras do sujeito uma vez que avaliando da sua 
capacidade, dos seus desejos e do que considera adequado ou não para ele, o 
sujeito orienta a sua acção.  
Relembramos que a meia-idade é propícia ao aparecimento do 
questionamento, passível de conduzir ao registo de uma crise de identidade (uma 
sensação de perda de si), a qual vamos procurar ilustrar como sinónima de crise 
de legitimidade. 
Resulta da nossa leitura que podemos entender o auto-conceito como uma 
estrutura subjectiva, a qual por sua vez se encontra estruturada pelo passado do 
sujeito, assim como faculta ao sujeito a possibilidade de estruturar o seu futuro. 
Trata-se de uma estrutura estruturada e estruturante.  
 
O nosso propósito ao esclarecer o que se deve entender por 
representações, e, de entre elas, por auto-conceito, visa uma melhor 
compreensão do conceito de habitus, o qual vamos eleger como princípio de 
acção e de compreensão, demarcando-nos das representações. Concordando 
com Bourdieu, não consideramos que o espírito do agente seja algo de 
instantâneo e acreditamos que existe correspondência entre as estruturas 
mentais e as estruturas sociais, sendo que as primeiras resultam geneticamente 
das segundas. Segundo o autor, o funcionamento psicológico é 
fundamentalmente de origem semiótica e social. Adoptando uma postura 
epistemológica que recusa as abordagens do desenvolvimento humano que 
postulam quer a simples acumulação de aprendizagem (behaviorismo), quer um 
determinismo mecânico de estruturas pré-formadas (estruturalismo estrito), o 
autor substitui-lhes uma abordagem que implica uma mediação dialéctica 
permanente entre determinismos externos e processos representativos internos 
ou individuais. 
  64  
3.1.2. O “habitus”: uma relação corporal com o mundo 
 
 
“Un mouvement est appris lorsque le corps l’a compris, c’est à dire lorsqu’il l’a 
incorporé à son "monde", et mouvoir son corps c’est viser à travers lui les choses, c’est le 
laisser répondre à leur sollicitation qui s’exerce sur lui sans aucune représentation. » 
(Merleau-Ponty, 2003:38)  
 
 
À forma de conhecimento pelo corpo, Bourdieu dá o nome de habitus10, 
termo oriundo da palavra latina que serviu de tradução à palavra grega “héxis”, 
utilizado na tradição escolástica e usado por Aristóteles para designar “as 
disposições adquiridas pelo corpo e pela alma.” Durkheim recorre ao termo para 
referir o “ estado profundo (que há em nós) de onde os outros derivam e 
encontram a sua unidade (…) é uma disposição geral do espírito e da vontade 
que possibilita uma visão das coisas numa determinada perspectiva…” (Dubar, 
1997:66). Bourdieu retoma esta noção, conferindo-lhe uma definição mais 
complexa, mais dialéctica e que pretende ser mais operatória. Desde a altura em 
que tornou este conceito central na sua sociologia, anos 70, aligeirou um pouco o 
determinismo inerente à sua conceptualização, sem contudo lhe modificar 
fundamentalmente a natureza: “… Os agentes sociais são dotados de habitus, 
inscritos nos corpos pelas experiências passadas: estes sistemas de esquemas 
de percepção, de apreciação e de acção permitem operar actos de conhecimento 
prático, baseados na identificação e no reconhecimento de estímulos (…) aos 
quais estão dispostos a reagir, e engendrar, sem posição explícita de fins nem 
cálculos racional (ou seja: de forma inconsciente) os meios, estratégias adaptadas 
e incessantemente renovadas, mas dentro dos limites das imposições estruturais 
das quais elas são o produto e que as definem.”, (Bourdieu, 1997:122). 
 Graças aos nossos sentidos e ao nosso cérebro, temos a capacidade de 
estar presentes fora de nós próprios, no mundo, expondo-nos simultaneamente 
                                                 
10 Poderíamos traduzir o termo simplesmente por hábitos, extraindo-lhe qualquer conotação 
sociológica da actualidade. De facto, para Bourdieu, a questão da “cientificidade” coloca-se 
inclusive na linguagem que se utiliza. Assim, para evitar falsas leituras, por ventura imbuídas de 
“intenções” sociais, para ser rigoroso e específico, o autor recorre a termos gregos e/ou latinos 
(hexis, habitus, hystéresis), procedendo sempre à sua redefinição. (Bonnewitz, 2002:29). No caso 
da presente palavra “habitus”, Lahire (1999:155) entende que existe ainda outra razão para 
Bourdieu a preferir, pois “a noção de habitos remete mais para o aspecto reprodutor do que 
produtor, por isso escolhe habitus para sublinhar o aspecto gerador”. 
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às suas regularidades, o que nos leva a ter um sentido de disposições e de 
conhecimento pelo corpo que nos permite antecipar em comportamentos essas 
regularidades. Trata-se de uma compreensão prática do mundo inteiramente 
diferente do acto intencional de decifração consciente que comummente se liga à 
ideia de compreensão. No entender do autor do conceito, o habitus é então um 
“sistema de disposições duráveis e transponíveis que integra todas as 
experiências do passado e funciona em cada momento como uma matriz de 
percepção, de apreciação e de acção”. (Bourdieu, 1997) 
 
Sintetizando as principais características do habitus, temos: 
 
Quadro n.º 4 
Características do habitus 
Não é uma entidade objectiva                                                       ⇨ é subjectivo 
É um conjunto de disposições para estar e viver no mundo  
É uma forma de conhecimento pelo corpo 
Constitui sistemas de esquemas de percepção, de apreciação e de acção que 
permitem operar actos de conhecimento prático de forma inconsciente 
                      ⇨ é uma forma de conhecimento e de acção não-consciente 
Confere ao agente um poder gerador e unificador, construtor e classificador 
Permite construir a realidade social, ela própria socialmente construída 
Está inscrito nos corpos pelas experiências passadas. 
⇨ é retrospectivo (trajectória social) 
É o produto de disposições moldadas pela necessidade imanente do campo,  
É uma maneira particular, mas constante, de entrar em relação com o mundo,  
É uma maneira de transportar o corpo modificado que se engendra e se perpetua, 
transformando-se ao mesmo tempo continuamente (…) numa relação dupla, 
estruturada e estruturante, com o meio ambiente.  
⇨  tem carácter circular 
Encerra um conhecimento permitindo antecipar o curso do mundo 
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3.1.3. O habitus: uma estrutura estruturada e estruturante 
 
Produto estruturado das práticas passadas, o habitus assegura também o 
futuro enquanto estrutura estruturante, pois estes sistemas de disposições 
duráveis e transponíveis, (que são estruturas estruturadas), estão predispostas a 
funcionar como estruturas estruturantes, isto é enquanto princípios geradores e 
organizadores de práticas e de representações. O habitus está “pré-ocupado” 
pelo mundo que habita e intervém construindo o mundo e dando-lhe sentido, pelo 
que se apresenta como o evidenciar de uma fórmula, gerador do juízo social.  
 
 Estrutura: reenvia para a organização particular do habitus. Ele é 
construído segundo uma lógica social que corresponde ao produto da 
incorporação da divisão em grupos sociais do mundo representado. 
Constrói-se e (des)constrói-se  estruturando-se. Não se deve ao acaso a 
sua organização, esta tem de ser entendida como o produto organizado no 
e pelo espaço dos estilos de vida que o geraram. Assim, a soma das 
experiências vividas forma uma trajectória que tem sentido em relação às 
primeiras experiências de vida que estruturaram o agente dotado de um 
habitus com praticas especificadas pelo passado que imprime futuro. 
 
 Estruturada: tem a ver com o facto de não haver ontogénese do habitus. É 
no espaço dos estilos de vida, socialmente divididos e diferenciados, que 
ele é construído. Por outras palavras. É o reflexo das práticas e dos 
julgamentos constituídos em sistemas de signos diferenciadores. O habitus 
é estruturado pelo campo das relações sociais particulares que o geraram. 
Trata-se de desvendar por detrás do subjectivo as características 
puramente sociais. Os habitus são estruturados pelo mundo que 
estruturam. 
 
 Estruturante: permite dar conta do olhar do indivíduo sobre as coisas. Ou 
seja: ser estruturante liga-se à capacidade de estruturar, de mudar (ou de 
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não mudar) o mundo. A interpretação do mundo pelo sujeito tem aqui o seu 
lugar.  
 
Encontrando-nos na presença de uma forma de olhar para o mundo à qual 
se articulam comportamentos que correspondem a esta forma de olhar o mundo, 
somos capazes de identificar no habitus a existência de duas capacidades: 
 
1. A capacidade de produzir práticas e obras classificáveis; 
2. A capacidade de diferenciar e de apreciar essas práticas e esses 
produtos. 
A relação entre essas duas capacidades é o meio de vida onde se constitui 




3.1.4. O habitus: um princípio inconsciente de acção 
 
“O habitus contribui para determinar as coisas a fazer ou a não fazer, as 
urgências, etc. que desencadeiam a acção”, logo, a “acção não é nem puramente 
reactiva nem puramente consciente e calculada.” (Bourdieu, 1997: 122-131). 
 
O habitus manifesta-se pelo « sens pratique », quer dizer pela aptidão para 
nos movermos, agirmos e nos orientarmos na posição social ocupada no espaço 
social, segundo a lógica própria ao campo e à situação nas quais estamos 
implicados. Esta capacidade não implica o recurso à reflexão consciente, graças 
às disposições adquiridas que funcionam como automatismos. Estamos na 
presença de um dos traços fundamentais do conceito: o seu carácter não 
consciente que permite a Bourdieu concluir que “o agente nunca é completamente 
o sujeito das suas práticas.” Esta forma de incorporação afasta assim dois erros 
complementares: o mecanicismo, que considera que a acção é o efeito mecânico 
da imposição de causas externas e o finalismo que considera que o agente actua 
de maneira livre, consciente e “with full understanding”. Encontram-se inscritas em 
nós potencialidades objectivas, normas que orientam a nossa prática, “o ter que 
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fazer como deve ser e o que fazer” (“noblesse oblige”). Ganhando plena 
dimensão falar-se em espírito de corpo e na transcendência de grupo assim como 
em lealdade ou fidelidades em relação a pessoas ou grupos. Bourdieu utiliza 
mesmo a expressão “orquestração de habitus” que produz espontaneamente 
comportamentos adaptados de molde a satisfazer os interesses individuais (sem 
ser de forma consciente), o que Dubar (1997:71) expressa do seguinte modo: 
“Todas as práticas de um mesmo agente são objectivamente harmonizadas entre 
si, sem necessidade de uma procura intencional de coerência e são 
objectivamente orquestradas, sem recorrerem a uma concertação consciente com 
os outros membros da mesma classe”. Orquestração esta que converge para os 
propósitos de Jodelet (1989) em Folies et Représentations Sociales: « La 
dynamique relationnelle régit pratiques et représentations (…) chacun apprend du 
groupe un art de faire, de se tenir et de se sentir. Cela déjà affecte son psychisme. 
Chacun pense et agit en tant que représentant et défenseur de son groupe, cela 
aussi modifie sa propre image et sa dynamique interne. Les membres du corps 
social se mettent à fonctionner uniment, dans une sorte de consensus vital. »  
A orquestração de acções visa a adequação das mesmas, conforme aos 
interesses dos agentes implicados. Presenciamos inclusive estratégias de 
manipulação que visam moldar os corpos de maneira a fazer de cada um dos 
sujeitos uma incorporação do grupo. Qualquer um de nós é capaz de se 
pronunciar sobre a identidade de alguém em função, por exemplo das suas 
roupas. Pelo revestimento do corpo simboliza-se um determinado corpo social. O 
mesmo se aplica no que toca aos comportamentos. Expressões como: “ele teve 
um comportamento infantil”, “fulano” não está à altura dos acontecimentos ou do 
cargo”, são reveladoras de normas orientadoras assim como as próprias 
inscrições (ou ausência das mesmas) no corpo (tatuagens, piercings, etc.) servem 
de inscrição (e identificação) na sociedade.  
 
Presença activa e sintética de todo o passado que o produziu, o habitus é a 
estrutura geradora das práticas “perfeitamente conforme à sua lógica e às suas 
exigências”, que exclui as práticas mais improváveis, “à primeira vista 
consideradas impensáveis”. Produzindo apenas práticas “determinadas pelas 
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condições de produção passadas e antecipadamente adaptadas às suas 
exigências objectivas”, o habitus assegura a correlação muito estreita entre as 
probabilidades objectivas (por exemplo, as hipóteses de acesso aquele bem ou 
serviço) e as esperanças subjectivas, (“as motivações” e “as necessidades”). Na 
medida em que, pondo de lado qualquer estratégia que lhe pareça muito 
arriscada, tendo em conta as suas experiências anteriores, os indivíduos acabam 
geralmente por só desejarem na prática o que têm hipótese de conseguir, tendo 
em conta o seu passado. Em linguagem comum, recorremos ás expressões “ser 





3.1.5. O habitus: um princípio de reprodução e de transformação 
 
Definido como anteriormente, o habitus parece excluir qualquer 
possibilidade de mudança social. Se cada um reproduzisse estritamente aquilo 
que conheceu, as condições que engendraram os habitus manter-se-iam 
imutáveis em termos de saídas. Mas Bourdieu sublinha reiteradamente a 
distinção entre condições de produção e condições de funcionamento do habitus 
dizendo-nos que este tende apenas a reproduzir as estruturas das quais é o 
produto “na medida em que as estruturas nas quais funciona são idênticas ou 
homologas às estruturas objectivas das quais é o produto.” 
Consideramos como Dubar (1997), que esta separação nos deixa margem 
para duas leituras possíveis: ou de simples reprodução (habitus: produto de uma 
condição social de origem) ou de possível transformação (habitus: produto de 
uma trajectória social): 
 
1) Habitus: produto de uma condição social de origem 
Podemos tornar sinónimas as “estruturas objectivas que produzem o 
habitus” da configuração das situações sociais nas quais decorreu a infância de 
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um indivíduo. Neste caso, tudo depende das relações entre esta configuração de 
origem e as situações sociais vividas na idade adulta. 
Se considerarmos um filho de operário que se tornou operário e casou com 
filha de operário: tudo é homólogo, temos um ”habitus operário”. 
Mas, se o mesmo filho de operário se tornou empregado de escritório, e 
casou com uma filha de empregado, terá de se adaptar a essas situações. Para 
tal, ele deverá ou converter parcialmente o habitus de origem, ou renunciar ao seu 
estatuto de empregado, de modo a encontrar-se numa situação mais conforme 
(“de estrutura homologa”) à sua condição de origem. 
 Nesta interpretação culturalista, o habitus não é senão a cultura do grupo 
de origem, incorporada na personalidade, importando os seus esquemas em 
todas as situações ulteriores e provocando inadaptações sempre que estas 
situações se distanciam demasiado das da infância. 
 
2) Habitus: produto de uma trajectória social 
A outra leitura, também realizada por Bourdieu, faz do habitus o produto de 
uma trajectória social, definida através de várias gerações e mais precisamente 
através da “orientação da trajectória social da linhagem”.  
Voltando ao exemplo do filho de camponês que se tornou operário e se 
revela propenso à ascensão social e ao abandono da condição operária. Este não 
será educado da mesma maneira de outro de mesma condição mas persuadido 
que não se pode sair dessa condição. Enquanto o primeiro arrisca ter uma 
condição de pequeno burguês, o segundo terá um habitus operário “tradicional”. A 
estrutura das situações que ambos encontram não será percepcionada da mesma 
maneira pelo primeiro como pelo segundo. 
Nesta segunda interpretação, o habitus não é essencialmente a cultura do 
grupo social de origem, mas a orientação da família: a vocação corresponde à 
orientação da trajectória familiar. 
Em ambas as leituras, assistimos a uma incorporação duradoura das 
formas de “sentir, de pensar e de agir” do grupo de origem, mas enquanto, na 
primeira, o habitus é concebido como um produto das “condições objectivas” (filho 
de operário tem habitus operário), na segunda interpretação é apresentado como 
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uma impregnação de atitudes subjectivas provenientes da linhagem de família (o 
filho de operário pode ter habitus de pequeno burguês). 
Na primeira situação pode-se comparar objectivamente as situações da 
infância com as encontradas na vida adulta (homologia), ao passo que na 
segunda esta comparação já não tem sentido uma vez a situação “objectiva” 
depende dos “esquemas de percepção, de apreciação e de acção” com os quais 
os indivíduos apreendem essa mesma situação objectiva. 
Compreendemos porque Bourdieu, quando apresenta o habitus como um 
tipo “de tendência do grupo para persistir no seu ser”, tem o cuidado de indicar 
que esta tendência é “capaz de inventar, na presença de situações novas, novos 
meios de realizar as funções antigas” e “opera a um nível muito mais profundo” do 
que as tradições familiares ou as estratégias conscientes dos indivíduos. O grupo 
pode “persistir no seu ser social”, assumindo formas diferentes e adaptando-se a 
situações diversas. 
Da mesma maneira, quando afirma que os habitus que geram práticas e 
“estratégias objectivas” “cumprem funções de reprodução”, Bourdieu acrescenta 
que são “objectivamente orientadas para a conservação ou o aumento do 
património” bem como para a “manutenção ou a melhoria da posição do grupo”. 
Pelo que reproduzir as condições de produção pode significar querer 
aceder a um estatuto social superior e não manter o estatuto de origem.  
Dubar (1997:69) afirma assim que “para conhecer o habitus de um 
indivíduo, não basta conhecer as “condições objectivas” em que foi criado, mas é 
necessário também conhecer os habitus dos pais e o dos parentes e, sobretudo, 
a sua relação com o futuro. Poder-se-ia apreender a mudança mas com a 
condição de a incluir numa trajectória social característica da linha de 






  72  
3.1.6. O conceito de campo social 
 
 
Em complementaridade com a teoria do habitus, Bourdieu elaborou a teoria 
dos “campos sociais” cuja lógica de funcionamento é indissociável da dos habitus 
(a cada campo social, tal como o jornalístico, o literário, o económico, o 
universitário… corresponde um habitus). Entendendo-se por “campo social”:  « … 
(un) espace social structuré et conflictuel relativement autonome dans lequel les 
agents sociaux occupent  une position définie par le volume et la structure  du 
capital efficient dans le champ et agissent selon leur position dans le champ; 
chaque champ est doté d’enjeux, de règles de fonctionnement et d’agents dotés 
d’habitus spécifiques… » (Bonnewitz, 2002:93). As lutas destinam-se à 
apropriação dos benefícios específicos que estão em jogo nesse campo. Os que 
dominam o campo possuem os meios de o fazer funcionar em seu beneficio, 
embora devam contar com a resistência dos dominados. 
Relendo Bourdieu, Lahire (1999:23-26) procede à enumeração das 
principais características de um campo, não só chamando-nos a atenção para o 
aspecto das lutas com regras próprias, da relativa autonomia dos campos e dos 
diferentes capitais em jogo, como para a influência que exerce o resultado das 
lutas externas, no campo em que nos situamos. Por outro lado, estabelece a 
interligação do agente com a trajectória social, o habitus e o campo social, assim 
como se reporta às estratégias de conservação ou de subversão. 
Esta ideia de luta e de jogo (à semelhança de um jogo de xadrez) lembra-
nos um “campo de batalha”. Na base da teoria dos campos, existe a constatação 
de que o mundo social é o local de um processo de diferenciação progressiva. A 
evolução das sociedades tende a fazer aparecer universos, domínios, regiões do 
mundo social, de campos na terminologia bourdieusiana, produzidos pela divisão 
social do trabalho, (Bonnewitz, 2002). Passou-se de uma sociedade tradicional 
caracterizada por uma relativa indistinção das funções sociais para sociedades 
modernas dissociando a esfera religiosa, politica, económica, cultural, etc. O 
indivíduo inscreve-se neste movimento geral do universo que vai do homogéneo 
(da unidade) para o heterogéneo, devendo-se a explicação desta evolução a uma 
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questão de sobrevivência, o que vem reforçar a ideia comum de que a mudança 
(e a adaptação) é indispensável à vida.  
Essa tendência para a fragmentação, a nível do mundo inteiro, já tinha sido 
registada por Durkheim, na teoria implícita dos campos, ao constatar que : « la  
division du travail varie en raison directe du volume et de la densité des sociétés, 
et si elle progresse d’une manière continue au cours du développement social, 
c’est que les sociétés deviennent régulièrement plus denses et très généralement 
plus volumineuses. » (Durkheim, in Lahire, 1999:27). Densidade e volume 
crescentes colocam aos diferentes indivíduos um problema de espaço social e de 
espaço simbólico. Se corrêssemos todos atrás do mesmo objectivo, como 
poderíamos todos ser satisfeitos? A diferenciação social das funções revela-se 
como uma forma de baixar a taxa de frustração, multiplicando as possibilidades 
de se ser socialmente reconhecido. Nesta medida, podemos afirmar que a divisão 
do trabalho é um resultado da luta pela sobrevivência: graças a esta divisão, os 
rivais não se vêem compelidos a eliminarem-se mutuamente. Criar sub-universos 
é uma forma de fazer reduzir as tensões, Podemos ter um soldado em busca da 
glória militar e totalmente indiferente à fama científica. Existem formas alternativas 
de satisfação e de realização. Ao invés, quanto mais próximos forem os 
objectivos, mais viva será a concorrência, (Lahire, 1999:29). 
Na elaboração do conceito de campo, Bourdieu deteve-se assim nesta 
segmentação crescente do espaço social em domínios (“campos”) especializados, 
dotados de regras próprias de funcionamento (tais como: o familiar, o económico, 
o escolar, o politico, …). Em cada um dos campos pertinentes do social, a 
estrutura das trocas é assimétrica. Não só os capitais investidos em cada um são 
desiguais como os proveitos obtidos não dependem só do volume, mas também 
da estrutura dos capitais investidos, os quais podem assumir várias formas:  
 Económico: engloba os recursos patrimoniais e todas as formas de 
rendimentos; 
 Cultural: compreende as qualificações intelectuais oriundas da escola e/ou 
da família. Trata-se de um capital que se reveste de três formas: no estado 
incorporado como disposição do corpo (o à-vontade na expressão em 
publico, etc.), enquanto objecto ou na forma institucionalizada;  
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 Social: abarca o conjunto das relações “socialmente úteis” que podem ser 
mobilizadas pelos indivíduos ou pelos grupos no quadro da sua trajectória 
profissional e social ou se quisermos, pode ser visto como o conjunto de 
relações que um indivíduo pode mobilizar para o seu êxito escolar ou 
social; 
 Simbólico: remete para o conjunto de rituais (como a etiqueta ou o 
protocolo) ligados à honra e ao reconhecimento. É o crédito e a autoridade 
que confere a um agente a posse dos três outros capitais (económico, 
cultural e social). Este encontra-se em todos os universos sociais; é a 
medida última do valor, o que confere razão de existir, goza de um estatuto 
particular. O termo simbólico reenvia para três dimensões: uma actividade 
de construção cognitiva (uma representação) e um modo de excelência. 
Ele encontra-se determinado pelos interesses: gera custos, investimentos, 
mais-valias de natureza simbólica. Logo: não é independente do capital 
económico: a satisfação do capital simbólico impõe sacrifícios materiais.  
 
A desigual distribuição do capital determina a estrutura do campo: existem 
então dominantes ou dominadores (fortemente dotados de capital) e dominados 
(o inverso), com todas as posições intermediárias. Compreendemos as 
estratégias dos agentes se as relacionarmos com as suas posições no campo. 
Geralmente, nos dominadores encontraremos estratégias de conservação 
(exemplo: manter-se saudável, fecundar…) ao passo que nos dominados 
predominarão estratégias de subversão de modo a favorecer a ascensão social 
(exemplo: ter menos filhos porque implica custos…). 
 
Na maioria das análises, Bourdieu coloca em jogo um espaço com duas 
dimensões: 
 Na primeira, os agentes são distribuídos de acordo com o volume global do 
capital que possuem das diferentes espécies;  
 Na segunda, os agentes são distribuídos de acordo com a estrutura do seu 
capital, isto é, segundo o peso relativo das diferentes espécie de capital 
económico e cultural, no volume total do capital. 
Capítulo III – A crise profissional e a crise de legitimidade do professor 
 
 75
A classe dominante (grande burguesia), definida principalmente pelo 
volume do capital económico, sendo baixo o volume do seu capital cultural, sofre 
a concorrência, no campo escolar, da pequena burguesia ascendente que possui 
essencialmente capital cultural. Para manter a posição dominante, no conjunto da 
sociedade, a classe dominante deve converter uma parte do seu capital 
económico em capital cultural na mesma proporção com que as regras do jogo 
económico tem tendência a mudar e a fazer depender do diploma o acesso às 
posições de direcção (permitindo, assim, tornar o domínio económico mais 
anónimo e, portanto, menos ameaçado pelas lutas das classes dominadas). Por 
isso, os filhos da grande burguesia são levados, a todo o custo, a seguir estudos 
superiores (nos melhores locais) dissimulando deste modo o fraco capital cultural 
dos pais (só objectivado em livros, obras, etc.). 
Com base na mudança de regras do jogo, assistimos a um reequilíbrio da 
estrutura do capital global que permite à classe dominante manter a sua posição) 
Bourdieu considera que “duas grandes mudanças” afectaram os modos de 
reprodução dominante: “por um lado, o acréscimo no próprio campo económico, 
da importância do título escolar, (associado ou não à propriedade) relativamente 
ao título de propriedade económica; por outro lado assiste-se, entre os detentores 
de capital cultural, ao declínio dos diplomas técnicos em benefício dos diplomas 
que garantam uma cultura geral de tipo burocrático”. Assim, a reconversão do 
capital económico em capital cultural, que faz do campo escolar um espaço cada 
vez mais essencial à reprodução do poder, permite à classe dominante consolidar 
a sua legitimação simbólica, (Dubar, 1997). 
 
A introdução do capital simbólico tem por principal função “a legitimação do 
arbitrário”. Qualquer membro da classe dominante pode dominar qualquer campo, 
reconvertendo uma parte do seu capital económico em capital cultural ou 
simbólico, especifico do funcionamento do campo a que pretende aceder. 
A existência de uma espécie de equivalente geral dos capitais, que permite 
a conversão de um tipo de capital noutro, conduz assim a uma “economia geral 
das praticas” justificadora da redução de todas as praticas sociais a práticas 
económicas, isto é, a praticas instrumentais, supondo, simultaneamente, o 
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aumento do património (riqueza), o melhoramento da posição (prestígio) e o 
crescimento do seu poder legitimo, isto é, a estrutura optimizada de combinação 
do capital económico, do capital cultural e do capital simbólico. 
 
 
3.1.7. Os habitus e as classes sociais 
 
Múltiplas referências em Bourdieu opõem as classes sociais quer pela sua 
posição num espaço de poder (dominadoras/dominadas), quer pela sua trajectória 
global numa temporalidade referenciada a duas ou três gerações 
(ascendente/descendentes), quer ainda por uma combinação destes dois critérios 
(grande burguesia/pequena burguesia ascendente/pequena burguesia em 
declínio/classes populares). Cada uma das classes é definida, simultaneamente, 
por um estilo de vida (bens consumidos, práticas culturais, etc.) e por uma relação 
específica com o futuro que inclui os seus recursos em termos de volume e 
estrutura do património. Uma classe social torna-se, assim, a “classe dos 
indivíduos dotados do mesmo habitus”, isto é, providos das mesmas disposições 
em relação ao futuro porque partilham das mesmas trajectórias típicas.  
A descrição dos habitus toma muitas vezes a forma de oposições de 
“qualidades” ou de “virtudes” que estão enraizadas na língua comum e que 
servem para caracterizar um estilo de relações, uma maneira de se comportar 
física e moralmente, uma atitude geral diante do futuro traduzindo-se por 
qualificativos triviais. 
 O pequeno burguês (em ascensão) é apresentado como “um proletário que 
se faz pequeno para se tornar burguês”. De origem popular, limita a sua 
descendência, “muitas vezes a um produto único, concebido e moldado em 
função de expectativas rigorosamente selectivas da classe importadora”, inclina-
se perante a família nuclear “muito unida, mas restrita e um pouco opressiva”, 
investe muito na escola e incentiva a sua progenitura ao maior sucesso possível, 
manifesta através da sua postura física (o que Bourdieu designa de héxis 
corporal) que deve “fazer-se pequeno para poder passar pela porta estreita que 
dá acesso à burguesia: à força de ser estrito e sóbrio, discreto e severo na sua 
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maneira de vestir e de falar, nos gestos e no porte, falta-lhe sempre um pouco de 
presença física, de capacidade de actuação, de ousadia e de disponibilidade 
económica”. Ele opõe-se assim, em tudo, ao “verdadeiro” burguês, o qual pode 
mostrar disponibilidade económica (nos gastos) e ousadia (de ideias) porque 
dispõe, simultaneamente, dos meios (económicos) e dos códigos (culturais): 
tendo apenas de preservar uma posição adquirida e não tentar aceder a uma 
posição superior, o grande burguês manifesta, em todas as suas atitudes, esta 
“consciência realizada do ser e do dever ser que justifica e autoriza todas as 
formas intimas e exteriorizadas da certeza de si, segurança, desenvoltura, graça, 
facilidade, maleabilidade, liberdade, elegância ou, numa palavra naturalidade. 
O pequeno burguês, segundo Bourdieu, distingue-se do operário e do 
camponês que se mantiveram na sua condição de origem e que, não tendo tido a 
pretensão de se tornarem e, portanto, de parecerem burgueses, podem ser o que 
são, isto é, serem de condição “modesta”, mas com um falar franco e um “sólido” 
sentido da realidade que não confundem com os seus desejos, e o que os faz 
parecer “pacóvios” e com “pouco-à-vontade” quando se encontram no universo 
burguês do qual não dominam os modos (económicos) de se enriquecer, nem o 




3.1.8. A dupla redução do habitus: interiorização das condições objectivas 
vs exteriorização das disposições subjectivas 
 
Para estabelecer a correspondência entre o conjunto das disposições 
subjectivas que constituem o habitus (capazes, de estruturar representações e 
gerar práticas) e as condições objectivas que constituem a sequência que define 
a trajectória do indivíduo como movimento único através de campos sociais, tais 
como a família de origem, o sistema escolar ou o universo profissional, Bourdieu 
viu-se na necessidade de operar uma dupla redução pelo mecanismo de 
interiorização das condições objectivas e o mecanismo de exteriorização das 
disposições subjectivas. Através desta dupla redução o habitus poderá ser 
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definido como produto de condições “objectivas” interiorizadas (a trajectória e a 
posição social do grupo de origem) e como produtor de práticas conduzindo a 
efeitos “objectivos” (a posição do grupo de pertença) que reproduzem a estrutura 
social, assegurando desta forma, a continuidade do habitus individual. 
A primeira redução limita o conjunto das condições objectivas que 
produzem o habitus a “uma posição diferencial no espaço social”, o que implica 
definir este último como “exterioridade recíproca das posições” e “sistema 
unificado de diferenças”.  
O habitus está ligado geneticamente (e também estruturalmente) a uma 
posição, isto é: é produzido através de um ponto de vista único e coerente, que 
resume, ao mesmo tempo a posição de uma trajectória de classe no espaço das 
trajectórias possíveis (alta/media/baixa) e a posição de um indivíduo num 
qualquer campo social (alto/médio/baixo). A partir do momento em que esta 
homologia de disposições está assegurada, o habitus pode ser pensado como 
incorporação e interiorização desta posição única. 
A segunda redução consiste em ligar necessariamente a percepção ou a 
visão do campo social operada pelo habitus - e, em particular, a classificação que 
este produz no interior do espaço social (alto/baixo) – à orientação e à previsão 
necessárias para gerar práticas (estou em cima ou estou em baixo e tenho que 
me manter nessa posição). Esta relação necessária entre posição/disposição, 
visão/previsão; percepção/orientação é muitas vezes chamada conatus ou 
“tendência para se perpetuar de acordo com a sua determinação interna”,(Dubar). 
É esta dupla redução – da objectividade à “posição diferencial” e da 
“subjectividade” à “tendência a perpetuá-la” – que, segundo Bourdieu, permite 
assimilar o habitus a uma identidade social definida como identificação a uma 
posição (relativa) permanente e às disposições que lhe estão associadas. 
(permite assegurar a permanência das identidades individuais e a reprodução das 
estruturas sociais). 
Não pretendemos com esta perspectiva ignorar outras definições de 
identidade. Assim, Dubar (1997:76) expõe outra lógica que consiste no inverso da 
dupla redução de Bourdieu, fazendo tábua rasa da condição de origem mas 
destacando o relevo do campo “relacional” descrito como se estivesse estruturado 
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pelas mesmas regras de optimização dos lucros que estruturam o campo 
económico. Com base na distinção das anteriores duas lógicas, Dubar entende 
ser “possível definir a identidade social como a dupla articulação de uma 
orientação “estratégica” e de uma posição” relacional que resulta da interacção de 
uma trajectória social e de um sistema de acção. Nesta hipótese já não existe 
harmonia pré-estabelecida entre as identidades “para si” produzidas pela 
trajectória passada e as identidades “para o outro” incluídas num sistema de 




3.1.9. Os efeitos de campo e o professor 
 
A relação que o docente estabelece com o campo escolar é diferente 
consoante a sua forma de ver o mundo. Para Bourdieu "chaque champ est 
l'institutionnalisation d'un point de vue dans les choses et dans les habitus”. As 
práticas sociais da infância constituíram um modo de pensamento na base do 
qual se construiu um ethos, é um princípio de construção da realidade. Vamos 
procurar na infância os elementos passíveis de explicar as práticas actuais. Nesta 
sequência, a posição que o professor ocupou outrora, no espaço de origem das 
posições sociais, faz variar a sua trajectória, trajectória inscrita agora no campo 
escolar e mais amplamente no campo social. Poucos são os docentes 
conscientes dos princípios subjacentes à sua própria posição no espaço social, 
muito menos os que estabelecem o laço entre a sua posição no seu campo de 
vida e o campo profissional. Ora, o agente em crise sente-se perturbado, como 
que socialmente e profissionalmente “recusado”; sente-se “isolado”, como sendo 
aquele que se encontra “fora de jogo” porque se encontra na impossibilidade de 
“se justificar” como o ilustra Bourdieu: « La diversité des conditions, la diversité 
correspondante des habitus et la multiplicité des déplacements intra- et 
intergénérationnels d'ascension ou de déclin font que les habitus peuvent se 
trouver affrontés, en nombre de cas, à des conditions d'actualisation différentes de 
celles dans lesquelles ils ont été produits : (...) il en est ainsi notamment dans les 
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cas ou les agents occupent des positions exigeant des dispositions différentes de 
celles qu'ils doivent à leur condition d'origine (....) comme les plus démunis 
lorsqu'ils ont à affronter des situations régies par les normes dominantes . » 
O campo escolar é um universo, dotado de crenças e de práticas sociais 
específicas. O princípio de pertinência utilizado por Bourdieu participa na 
percepção do mundo escolar e depois na percepção do mundo social pelo mundo 
escolar. Os agentes na fase modal do questionamento, e particularmente os que 
se encontram em crise, reformulam a sua percepção do mundo escolar, a sua 
percepção dos alunos, da sua prática pedagógica. Modificam o que eles sentem 
como sendo a sua missão social ao mesmo tempo que reformulam as suas 
práticas pedagógicas. 
Quer os docentes se sintam fortemente comprometidos ou não, ou seja: 
quer tenham enveredado pela profissão por acaso e/ou na sequência de um 
desejo com raízes na infância, encontram-se invadidos pela dúvida que 
destabiliza. Estes agentes perderam as suas referências, como que entrando em 
desacordo consigo, o que anteriormente não acontecia porque não tinham 
procedido a qualquer balanço entre a representação que tinham da profissão e a 
realidade.  
  A deslocação no espaço das posições sociais pelo docente que se 
encontra num campo escolar com estruturas novas, não explicitadas, cria uma 
ruptura que se vive em stress, quer o campo social de origem seja de dominador 
ou de dominado, enquanto que antes da crise, a deslocação não levantava 
problema. Perante a variação das estruturas de campos, face à incoerência de 
habitus, surge o disfuncionamento, a disharmonia, o terreno é propício ao 
desencadear da crise. 
Os efeitos do campo social de origem vão constituir o desencadear da 
crise: são efeitos de ruptura. As disposições herdadas predispõem a ocupar 
posições para as quais nos orientamos. O facto de fazer uma escolha reveste-se 
de uma forma de realização, de comprometimento. A conexão dos dois efeitos de 
campo, na ausência de explicação, desencadeia a crise. 
O habitus traduz uma posição (em cima/em baixo) e uma trajectória 
(linear/ascendente) que se traduz por uma mesma “visão do mundo económico e 
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social” (que Bourdieu designa por “ethos de classe”), que se afirma em todos os 
domínios da vida. Porque foi precocemente incorporada no duplo sentido de 
estruturação do “corpo de pertença” e de constituição de um “espírito de corpo”, 
esta disposição essencial, característica da pertença de classe, pode escapar, em 
grande medida, à consciência e deixar os indivíduos na ilusão da escolha quando 
apenas activam o habitus que os modelou. 
A lógica do indivíduo é a que lhe dá uma visão do mundo, a qual 
correspondem às estratégias postas em acção, no quotidiano, tendo em conta as 
leis e as regras de interiorização desde a infância (e daí inconscientes). O agente 
está socialmente situado no espaço das posições sociais e num campo de 
dominado ou de dominador que impregnam estratégias. Os esquemas de 
construção que ele aplica ao mundo, eles próprios foram construídos pelo mundo.  
Não havendo propriamente subjugação pelas práticas sociais provenientes 
do seu campo uma vez que o habitus é adaptável, cabe ao agente o esforço de 
adaptação visto que os constrangimentos se fazem acompanhar por desprazer e 
sofrimento. O habitus não é forçosamente adaptado nem necessariamente 
coerente. Tem graus de integração que correspondem a graus de “cristalização” 
do estatuto que se ocupa. Observa-se assim que a posições contraditórias, 
capazes de exercer nos seus ocupantes “contradições estruturais”, correspondem 
frequentemente habitus “desmantelados”, objecto de contradição e de divisão 
contra si próprio, geradoras de sofrimento.  
Um agente que pertenceu a um meio abastado e que se torna professor, 
vive uma desclassificação social através da profissão que exerce. Ao contrário, 
um docente oriundo de uma classe popular vive uma ascensão social, tornando-
se consumidor de um estilo de vida que não consegue justificar. As escolhas que 
faz na prática, não as consegue explicar, quando muito descreve-as. Ou seja, a 
crise da meia-carreira/meia-idade consiste em fazer escolhas que não 
correspondem ao próprio agente e que pautam a sua vida activa. As estruturas do 
campo social de origem vêm perturbar o agente alvo de mudança, vivida em 
ruptura. Uma discordância estrutural faz nascer o processo de crise. 
Nas situações de crise ou de mudança rápida, certos agentes, 
frequentemente aqueles que estavam melhor adaptados ao estado anterior do 
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“jogo” têm dificuldades em ajustar-se à nova ordem: as suas disposições tornam-
se disfuncionais e os esforços, que eventualmente desenvolvem para as 
perpetuar, contribuem para os arrastar ainda mais para o fracasso. Tudo o que 
parecia evidente perde a sua naturalidade, cessa a sincronia… e a disharmonia 
instala-se, conduzindo ao sofrimento. Pelo que se deve questionar o passado do 
professor, questionar as ideologias que marcaram o seu percurso escolar, que 




3.2. Mudanças na trajectória social dos professores 
 
« Le sujet (…) travaillé par un conflit interne entre deux pulsions, deux désirs, deux 
sentiments vis-à-vis des situations qu’il est amené à vivre (…) vit fatalement dans la 
souffrance. »  (Lahire, 2001 :47) 
 
Comparando o professor a um actor ao qual mudaram o cenário, Esteves 
(1992) situa no factor mudança a origem do mal-estar docente. Diz-nos o autor 
que esta expressão, assim como os seus equivalentes estrangeiros “teacher 
burnout” ou “malaise enseignant” empregam-se “para descrever os efeitos 
permanentes de carácter negativo, que afectam a personalidade do professor 
como resultado das condições psicológicas e sociais em que exerce a docência, 
devido à mudança social acelerada.”  
A dinâmica da mudança é de facto geradora de desajustes, conflitos, 
tensões que se verificam no interior do próprio agente mas também na sua 
interacção com os que o rodeiam, devido a divergências sociais que se 
estabelecem entre pressões/normas impostas pelos “role senders” ou emissores 
de papeis e as expectativas pessoais dos seus receptores (os professores).  
Em suma, a dinâmica da mudança remete-nos para o campo semântico 








3.2.1. A incorporação de uma heterogeneidade de esquemas de acção 
 
Reiteradamente assinalado em Bourdieu, o habitus tenta assegura um 
meio ao qual se encontre tão pré-adaptado quanto possível de forma a ficar ao 
abrigo das crises e dos questionamentos críticos, ou seja, procura um universo 
relativamente constante de situações próprias ao reforço das disposições sociais. 
Daí o recurso a estratégias de evitamento de conflitos/contradições, de acordo 
com uma lógica totalmente inconsciente. Mas as situações reais nem sempre 
permitem evitar ou deixar livre escolha ao agente, a começar pelos próprios 
espaços familiares que chegam a apresentar princípios de socialização 
contraditórios. Por outro lado, nas sociedades como a nossa, de forte 
diferenciação, que por definição produzem actores mais diferenciados entre si, 
também se regista maior diferenciação interior. Reforçando ainda esta ideia de 
que a incorporação homogénea de esquemas é difícil de se realizar, acresce a 
observação de que a herança do capital cultural revela que não obedece 
totalmente a um processo natural: a sua transmissão assenta num árduo e longo 
trabalho tanto da criança como da família. 
Assim, se inicialmente Bourdieu partilharia da ilusão da unicidade e da 
invariabilidade do agente, dadas as características de homogeneidade e de 
coerência que confere ao habitus, a sua perspectiva acabou por evoluir. 
Conforme regista Lahire, em L’Homme Pluriel, (2001:24- 47): « Bourdieu a été 
amené à évoquer l’existence d’habitus clivés, déchirés, portant sous la forme de 
tensions et de contradictions la trace des conditions de formation contradictoires 
dont ils sont le produit ».  
Alvo de contradição e de divisão, estes habitus tornam-se fonte de 
sofrimento para o agente, ressalvando-se que esta heterogeneidade de 
esquemas de acção incorporados, não conduz necessariamente a tais divisões e 
a tais conflitos identitários e psíquicos11. Na maioria dos casos, a heterogeneidade 
                                                 
11 « L’acteur pluriel n’est pas forcément un agent double, il a incorporé de multiples répertoires de 
schèmes d’action (d’habitudes) qui ne sont pas forcément producteurs de (grandes) souffrances 
dans la mesure où ils peuvent soi coexister pacifiquement … soi ne conduire qu’à des conflits 
limités, dans tel ou tel contexte… » (Lahire, 2001 :47) 
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(ou pluralidade) é compatível com a ilusão de coerência pessoal, de identidade 
própria. Vivemos na ilusão de uma relativa unidade/coerência identitária, ilusão 
reforçada pela nossa unidade biológica, pelo nosso nome, o nosso curriculum 
vitae, … ou até mesmo as nossas expressões: “sou fiel aos meus princípios”, “sou 
sempre o mesmo”, “sou uma pessoa coerente”, etc.  
Voltando à questão do conflito, verificam-se deslocações e/ou mudanças 
no universo familiar, no mundo da amizade, na esfera socio-profissional, etc. que 
se traduzem em crise quando se desfaz o laço de cumplicidade ou de conivência 
ontológica entre o incorporado e a nova situação. « Ces décalages et situations  
de crise sont même rarement isolés et peuvent se combiner à loisir, alourdissant 
les soucis, multipliant les petites ou les grandes souffrances, les interrogations et 
les retours sur soi et sur l’action et rendant l’existence pesante ou accablante. » 
(Lahire:59). De facto, nesta sociedade cada vez mais complexa e mais global, 
acentua-se a incorporação de uma pluralidade de habitus. Havendo mais 
caminhos para o caminhante optar, as orientações de vida tornam-se mais 
ambíguas e os sujeitos mais inseguros perante a diversidade, pelo que «Les 
 conflits d’habitudes (de pensée, de goût, de langage, de mouvement corporel…) 
ou de schèmes d’action », como Lahire (2001:48) prefere chamar-lhes, não 
poupam os professores. Visão reiterada por Vieira (1999: 347): “Para o caso dos 
professores, quanto mais diversificados são os mundos culturais que atravessam, 
maior é a probabilidade, por um lado, de surgirem conflitos na sua mente em 
consequência da dificuldade em construírem um projecto que integre e 
interpenetre estas variadas esferas da vida social que atravessam as suas 
trajectórias biográficas e lhes constroem os gostos e as formas de pensar. Por 
outro lado, também maior e mais alargada é a visão dos mundos culturais que 
coexistem na contemporaneidade, mais relativizado é o etnocentrismo e mais 
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3.2.2. O professor: um trânsfuga  
 
 De outras ocasiões de crise, resultantes de “décalage, de découplage ou 
de désajustement”, oferece-nos Lahire (2001: 57) alguns exemplos12, com 
particular destaque, à semelhança de Bourdieu, par o caso dos trânsfuga13, os 
quais acederam pela transfusão a uma posição social mais elevada graças à 
escola, mas não se conseguem libertar do seu passado guardando um 
sentimento de “perpétua insatisfação” e de ansiedade que pode conduzir ao 
desequilíbrio patológico. Passaram de uma coexistência pacífica dos habitus 
incorporados a uma situação conflituosa. 
Vários estudos, referentes à origem sócio-cultural da população docente, 
revelam que o termo trânsfuga é aquele que se adequa à maioria. 
Vieira (1999), em Histórias de Vida e Identidades, através de nove 
biografias, das quais elabora as respectivas genealogias, permite-nos observar 
esta mobilidade social ascendente. Vejam-se exemplos desta evolução, 
exceptuando-se o primeiro caso (fig.5), único apresentado pelo auto, onde “tornar-
                                                 
1. 12  les situations de contradictions culturelles forcées ;  
2. les transplantations individuelles ou collectives (exº : hospitalisation immigration,  service 
militaire, emprisonnement,… ; 
3. ruptures biographiques ou transformations importantes dans les trajectoires individuelles (exº : 
brusque déclin social ou déclassement par le haut, entrée en couple, mariage, divorce, 
naissance du premier enfant, entrée en retraite, perte d’un emploi,…) ; 
4. décalages entre certaines propriétés sociales (…) ;  
5. les tiraillements les habitudes qui amènent à vivre constamment en décalage et dans la 
mauvaise conscience permanente (…) ; 
6. les multiples petits décalages (provocant des mini-états de crise : énervement, sentiment de 
malaise, colère, ennuis, fuites, distractions,…) entre expériences passées incorporées et 
situations nouvelles, ces situations ne constituent pas forcément des remises en cause 
profondes des situations de socialisation vécues antérieurement, mais ne les confirment jamais 
non plus dans leur intégralité et supposent dont des incorporations supplémentaires 
hétérogènes mais non contradictoires ; 
7. Les adaptations minimales sans conviction (avec distance au rôle), (…).» 
 
13 Embora não seja nosso propósito dar ênfase ao termo trânsfuga, cabe-nos distingui-lo do termo 
oblato: este último serve para designar os indivíduos que adquirem uma nova roupagem 
educacional, cultural, quando acedem a um grupo social e deixam outro, cujos valores passam a 
rejeitar, “com medo possivelmente de perderem o estatuto adquirido”, ou seja: “que rejeitam as 
suas origens sócio-culturais” ao passo que o primeiro se destina ao “ indivíduo (que) recebe o 
novo mas não rejeita o velho. Incorpora no seu universo pessoal a aquisição cultural que dá uma 
nova dimensão à sua cultura de origem mas que não a aniquila nem substitui”, (Vieira, 1999: 89-
90). Se, por curiosidade indagássemos se o professor em crise é um oblato ou um trânsfuga na 
anterior acepção, parece-nos que ele estará possivelmente a viver essa ambivalência, sentindo-se 
incapaz de ser um oblato. 
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Figura 5: Genealogia Da Professora Joana Rodrigues 
se” professor não é sinónimo de ascensão social, em virtude da família de origem 






1 – JURISTA 
2 – PROFESSORA DO ENSINO SECUNDÁRIO 
3 – POLÍTICO REGIONAL; ENSINO COMPLEMENTAR 
4 – DOMÉSTICA 
5 – PROFESSOR DO ENSINO SECUNDÁRIO;  
       45 ANOS 
6 – JOANA RODRIGUES; PROFESSORA DO ENSINO    
       SECUNDÁRIO; 42 ANOS 
7 – EMPRESÁRIO; 12º ANO 
8 – LICENCIADO EM GERMÂNICAS 
 
Este exemplo permite dar conta de outra particularidade da evolução da 
trajectória dos professores, patente em Cavaco (1993:101)14: “… De entre os 
entrevistados, os que concluíram as suas licenciaturas, há vinte anos ou mais 
(actualmente mais de trinta anos), provêm de sectores sociais económica e/ou 
culturalmente situados em escalões elevados (proprietários agrícolas, industriais, 
professores). […] O ser-se da província implicava grandes esforços e por vezes 
decisões que atingiam todo o agregado familiar e o deslocamento para casa de 
familiares.” 
O anterior exemplo constitui uma ilustração desta realidade, pelo que não 
nos apresenta, por isso mesmo, um caso de trânsfuga. Ao invés, chama-nos a 
atenção a situação de trânsfuga da professora Maria Jorge (fig.6) porque não se 
deve à ausência de cultura, mas ao facto da avó materna, embora culta e criada 
em casa rica, ter casado com um emigrante que regressou rico da Argentina, mas 
que perdeu a sua fortuna no jogo. A descendência teve que desenvolver esforços 
no sentido da recuperação de certa ascensão social através do capital económico 
e não tanto cultural. 
                                                 
14 Deve-se ter em conta, a data de publicação da obra de Vieira (1999) que leva a somar pelo 
menos seis anos à idade dos docentes em causa. 
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A anterior observação de Cavaco reforça o movimento da trajectória social 
dos professores registado por Musgrave15, se atendermos à devida 
contextualização portuguesa onde a democratização do ensino se inscreve no 
                                                 
15 No século XIX, “o ensino era a via habitual de acesso a uma posição social mais elevada. No 
séc. XX, […] num estudo bastante representativo feito nos meados da década de 60, 24,8% dos 
professores eram filhos de pessoas com postos directivos ou nas profissões liberais e 26,3% 
tinham ocupações na administração ou faziam trabalho de escritório. Assim, mais de metade da 
amostra vinha de “lares com profissões do tipo “colarinho branco” com status de classe média. 
Durante o século anterior, muitíssimos professores provinham duma classe inferior aquela a que 
se associavam em geral as antigas profissões liberais. Isto desgastou o status das profissões no 





1 – AMA QUE CRIOU A AVÓ MATERNA; LAVADEIRA 
2 – EMIGRANTE/ COMERCIANTE; 4ª CLASSE 
3 – AVÓ MATERNA: DEIXADA NA RODA; GOVERNANTA 
SABIA LER 
4 – AVÓ PATERNA: DOMÉSTICA; NÃO SABIA LER 
5 – AGRICULTOR; SABIA LER 
6 – DOMÉSTICA; SABIA LER 
7 – COMERCIANTE; 4ª CLASSE 
8 – TESOUREIRO NA CÂMARA MUNICIPAL; 7º ANO 
9 – MARIA JORGE; PROFESSORA E. PRIMÁRIO; 53 ANOS 
10 – BANCÁRIO; 7º ANO 
11 – PROFESSORA DO 2º CICLO DO ENSINO BÁSICO 
12 – PROFESSORA DO ENSINO SECUNDÁRIO 
13 - JORNALISTA 
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Figura 7: Genealogia Da Professora Luísa Neves  
Figura 8: Genealogia Do Professor António Carlos 
período pós-salazarista. Se ser professor se destinava apenas aos privilegiados, 
tratava-se de uma posição apetecível. Assim o entenderam os “lares com 
profissões do tipo “colarinho branco” com status de classe média” (fig.7), logo 
seguidos temporalmente pelas famílias de classe mais baixa (fig.8 e 9).  













1 – POLÍCIA: PRESIDENTE DE JUNTA: AGRICULTOR 
2 – DOMÉSTICA 
3 – BANCÁRIO 
4 – LUÍSA NEVES: PROFESSORA PRIMÁRIA; 46 ANOS 
5 – 20 ANOS; ESTUDANTE UNIVERSITÁRIO 












1 – AGRICULTOR  
2 – DOMÉSTICA 
3 – HISTORIADOR 
4 – ANTÓNIO CARLOS: PROFESSOR  
      1º CICLO ENSINO BÁSICO 
5 – ROSÁLIA: PROFESSORA 1º CICLO  
       ENSINO BÁSICO 
6 – EMPREGADO DE ESCRITÓRIO 
7 – ESTUDANTE  
 








1 – AGRICULTOR; 4ª CLASSE 
2 – DOMÉSTICA; 3ª CLASSE 
3 – IVONE PEREIRA; PROFESSORA DO ENSINO 
SECUNDÁRIO; 28 ANOS 
 
 
Em suma, chegam maioritariamente à profissão pessoas desejosas de 
conseguirem os benefícios de uma ascensão social, e como diz Alves (1997:24): 
“Se realmente esta não se concretizasse, mais ou menos acentuadamente, a 
docência esvaziar-se-ia com base no despovoamento por levas sucessivas de 
abandono. Apesar de alguma recessão de ingresso e algumas manifestações 
significativas de abandono docentes, o panorama profissional é composto por 
números incontáveis de pessoas que acorrem ao professorado, visando, entre 
outros, o seu objectivo de ascensão social.” 
O citado autor faculta-nos dados de 1990, reportando-se ao trabalho de 
Braga da Cruz et al (1990: 31-32), que confirmam que a maioria dos professores 
tem hoje uma posição social superior à que tinham os seus pais: “… A origem 
social dos professores mais referida é a das classes trabalhadoras, totalizando 
mais de 50%. Em contrapartida, a referência às classes médias é apenas de 18% 
e, entre as profissões mais elevadas, destacam-se somente 12,7% de 
testemunhos.” 
 
 Aceitando o pressuposto bourdieusiano: “a distinção é o princípio de todos 
os comportamentos” do homem, não nos surpreende o movimento ascensional 
que acabámos de registar, assim como a limitação de descendência 
acompanhada pelo grande investimento na escola. Estas genealogias confirmam 
as palavras do nosso teórico. Ainda que a evolução dos métodos contraceptivos 
(ou até mesmo da televisão), um maior egocentrismo associado a uma crescente 
tendência para o lazer, tenham alguma palavra a dizer: de um elevado número de 
Figura 9: Genealogia Da Professora Ivone Pereira 
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filhos (fig.5), passou-se para três (fig. 6), dois (fig. 7 e 8) e até menos16, traduzindo 
precisamente a ideia a que já aludimos, de que o pequeno burguês, em 
ascensão, de origem popular, deve “fazer-se pequeno para poder passar pela 
porta estreita que dá acesso à burguesia”. 
 Quanto ao investimento na escola, por parte das famílias, é significativo, 
não só pela extensão em termos temporais, imposto pela escolaridade 
obrigatória, como pelo crescente recurso a explicações de modo a responder à 
competitividade de quem aspira ingressar em cursos “privilegiados”. Também as 
famílias, cada vez são mais chamadas a (co)financiar os estudos dos filhos quer 
em termos de aumento de propinas, “donativos” ou através do pagamento de 
mensalidades no ensino privado, escolas de verão, etc. A esse nível, regista-se 
uma crescente desvinculação do Estado, bem patente ainda na proliferação e nos 
incentivos ao ensino privado.  
Uma vez mais, registamos que a classe dominante se serve da escola para 
legitimar os seus interesses. 
 
Voltando aos anteriores números apresentados por Braga da Cruz et al, as 
trajectórias possíveis são três: sensivelmente metade dos docentes acedeu a uma 
posição mais elevada; outros mantiveram-se ao mesmo nível enquanto outros 
baixaram. Para o nosso estudo, pela potencialidade de despoletar crise, 
importam-nos apenas as situações de mudança. Tal não significa que os que se 
mantiveram, pela linhagem, no ensino e tenham mantido o mesmo nível social 
não experimentem a crise: basta recordar que, se estiverem associados a um 
habitus moldado pelo desejo de ascensão social e esta não se verifique devido à 
escolha que realizaram, a crise paira. 
 
Conduzidos a entendender a “docência como ocupação socialmente 
construída e historicamente marcada” (Neto-Mendes, 1999), importam-nos, neste 
caso, duas trajectórias: uma de declínio (para a qual entendemos que converge 
também a estagnação), outra de ascensão social. 
                                                 
16 Divulgado nos vários meios de comunicação social na primeira semana de Maio de 2005, a 
média de filhos pelas famílias portuguesas é de 1,44. Não diz apenas respeito aos professores, o 
que não deixa de constituir uma referência. 







3.2.3. A docência: uma trajectória de declínio social 
 
Podemos estar na presença de um agente de posição dominante, (tendo 
por origem uma família relativamente abastada), o qual apresenta uma identidade 
social muito marcada por um capital ligado ao seu passado. Neste caso, o 
professor em crise não se identifica com a sua prática pedagógica: esta já não 
corresponde ao seu sistema de valores. O limiar da semelhança com as suas 
características pessoais encontra-se ultrapassado. O docente construiu um 
habitus profissional sobre um modelo que não tem ligação com a sua maneira de 
ser. Um espaço de “falhanço”, de desfasamento, como diz Bourdieu (1997), 
instala-se e põe em relevo a diferença do agente relativamente aos outros, o que 
justifica porque se isola. Este já não valoriza mais quem é, nem tão pouco o que 
realiza com os alunos. Não se encontra mais em coerência existencial. Vive uma 
espécie de descrédito que ele próprio se inflige. No momento da crise, não se 
identifica com a sua identidade social de origem. Vive uma desclassificação social 
(como que um declínio).   
À medida que o tempo passa, após a formação inicial, após ingressar na 
profissão (1º choque com a realidade docente), realiza-se um trabalho 
subterrâneo em que se constroem competências. O docente é confrontado com 
as suas escolhas: ou as aceita ou as põe em causa. No segundo caso, as 
práticas pedagógicas do quotidiano são postas de lado. A identidade profissional, 
longe de se construir, fica em suspenso e depois desmantela-se. A ausência de 
catalisadores – neste momento - cria  um espaço propício ao desenvolvimento da 
crise. Poderíamos pensar que os factores institucionais seriam capazes de 
atenuar a crise, porém, um bom ambiente escolar e/ou uma legitimidade 
reconhecida pelos superiores não se revelam suficientes. Podem atenuar, 
momentaneamente, a crise, mas não conseguem anular a força do processo. O 
desfasamento leva ao sofrimento. O agente não se encontra mais em coerência 
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de identidade profissional com identidade social. Encontra-se num tempo em 
suspenso, “fora do tempo”, “fora da jogada”, estranho a ele próprio: está doente.  
O docente segue a sua lógica de nome, oriunda do seu espaço social de 
dominante; mas não escapa por aí à crise. Pois a sua existência social deve-se 
ao seu nome mas não ao estatuto que sua profissão lhe está a conferir. A 
profissão docente encontra-se associada a um estatuto social de classe média o 
que, quando situado no campo da consciência do agente, lhe assegura uma 
perda das características de domínio, o que explica o desfasamento entre uma 




3.2.4. A docência: uma trajectória de ascensão social 
 
Para o caso de um agente oriundo de um meio social mais humilde, a 
ascensão social do professor deve-se à escola. A crise aparece quando a 
evidência das escolhas correspondendo ao estilo de vida do docente não parece 
estar mais em coerência com ele próprio. Este factor desencadeia a crise. 
Factores externos também podem intervir (como a actuação dos encarregados de 
educação, …) 
O sentido de que se reveste o mal-estar para estes docentes, cujo passado 
é de dominados, é a impossibilidade de justificar o que fazem. Segundo Bourdieu, 
eles não conseguem justificar a sua justificação. Por exemplo: como defender os 
valores de uma escola activa, as visitas/viagens de estudo, perante os pais 
quando os argumentos do docente faltam, quando o modelo do professor 
tradicional vem ao de cimo e o docente contabiliza as horas de aprendizagem 
muito mais numerosas do que as leccionadas pelo professor tradicional. A 
questão que ele coloca não é inocente: qual dos dois professores é o melhor? 
Não estar à altura de trazer resposta à questão agudiza o processo de crise. Não 
compreender, não ser capaz de explicar são características do processo de crise. 
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O verbalizar a sua história social e a tomada de consciência vão conduzi-lo 
a aceitar as escolhas práticas nascidas da cultura profissional. Neste momento da 
sua vida, narrando-se, ele compreende que as suas escolhas não têm nada a ver 
com o seu passado social mas que ele corresponde com o que há de melhor para 
as crianças na escola, segundo o ponto de vista do educador (do ideal de 
profissão). Este construiu um novo sistema de valores graças à escola. O seu 
ponto de vista deste é estranho ao modelo de funcionamento da sua infância (o 
que Camana nos mostra pelas histórias de vida de três professores), a sua cultura 
actual é uma cultura profissional. Por outras palavras, os professores oriundos de 
um meio social dominado, e que se deslocaram no espaço das posições sociais 
modificaram as suas práticas. Não conseguir justificar o sentido das mesmas 
explica um défice de sentido do qual nasce a crise, momento em que ele se sente 
como que estranho às suas escolhas, (Camana, 2002). 
A crise nasce então da ascensão social do docente que se deve à escola, 
primeiro enquanto aluno, depois através da profissão de professor. O agente não 





3.3. A legitimidade para ser professor 
 
« Lorsque chaque situation sociale est perçue, appréciée, jugée, évaluée à 
partir de deux points de vue opposés et concurrents, l’ambivalence crée la 
souffrance… »  (Lahire, 2001:50) 
 
Para poder ensinar, o professor tem de se sentir legitimado, ou seja, de se 
reconhecer e de ser reconhecido com poder para o exercício das suas funções. 
Nesta medida importa saber as representações que a sociedade tem dos 
professores, e que expectativas cria em relação aos mesmos. O professor 
encontra-se legitimado de forma unívoca pelo social? A legitimidade é-lhe 
conferida pelos outros (colegas e superiores hierárquicos)? E pela sua própria 
pessoa? 
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Este duplo contexto (interno e externo) é resultado de uma coesão, de uma 
cumplicidade no seio da escola, no quotidiano da acção, inconsciente mas 
essencial ao bom humor, condicionando o bem-estar de cada um. 
A nossa proposta de resposta às anteriores questões passa então pela 
abordagem dos três níveis de legitimidade que já nomeámos, a saber:  
 
 A legitimidade conferida pela sociedade (enquanto representante do 
ensino); 
 A legitimidade conferida pelos “outros” (pais, alunos, superiores 
hierárquicos, pares, …); 
 A legitimidade pessoal. 
 
Como estes níveis funcionam em bloco, qualquer perturbação num 
determinado nível põe em causa o sentimento geral de legitimidade do docente 
que pelo facto se vê enfraquecida. São eles que nos vão permitir registar as 
ambivalências e os constrangimentos que marcam o quotidiano do professor, 
decorrentes, quer da sua história individual, da sua inserção social, das condições 
estruturais de emprego, do contexto sócio-politico; quer do controlo e da avaliação 
pelos inspectores, das pressões da opinião pública e dos próprios pais e alunos 
que modificaram o seu olhar e a sua relação para com a escola, aumentando o 
sentimento de incompreensão e mesmo de injustiça nos professores. 
Nas vivências interiores dos docentes devem contemplar-se ainda as 
necessidades sentidas, o sentimento de isolamento, a percepção da sua vida 
privada e familiar.  
Para Esteve, (1992), dois grupos de factores estão associados à pressão 
que a mudança social exerce sobre a função docente. São estes que denunciam 
as fragilidades da legitimidade docente: 
 
 Nos factores de primeira ordem, integra os que incidem directamente sobre 
a acção do professor na sala de aula, modificando as condições em que 
desempenha o seu trabalho, e provocando tensões associadas a 
sentimentos e emoções negativas que constituem a base empírica do mal-
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estar docente. Os problemas a este nível são encarados como da 
responsabilidade do professor; 
 Nos de segunda ordem inclui as condições ambientais e o contexto em que 
se exerce a docência. Regista-se a este nível uma acção indirecta, 
afectando a motivação e a implicação do professor. Estes factores 
contextuais geram um sentimento de desajustamento e de impotência. 
 
Estes fenómenos sociais influenciam a imagem que o professor tem de si 
próprio e do seu trabalho profissional, provocando a emergência de uma crise de 
identidade que pode levar à auto-depreciação pessoal e profissional. Nos dois 
grupos, Esteve descreve doze factores, “os nove primeiros referem-se ao 
desenvolvimento de novas concepções da educação, que se reportam ao 
contexto social da função docente” e “os três últimos referem-se a variações 
intrínsecas ao trabalho escolar”: 
 
Quadro n.º 5: 












Estes mesmos factores, quer contextuais, quer relativos à prática do 
professor na sala de aula, vão ao encontro das potenciais fontes de stress 
profissional nos professores apontadas por vários autores: Maslach e Leiter 
(1997: 26) sugerem seis fontes no processo de burnout: falta de auto-controle; 
1. Aumento das exigências em relação ao professor 
2. Inibição educativa de outros agentes de socialização 
3. Desenvolvimento de fontes de informação alternativas à escola 
4. Ruptura do consenso social sobre a educação 
5. Aumento das contradições no exercício da docência 
6. Mudança de expectativas em relação ao sistema educativo 
7. Modificação do apoio da sociedade ao sistema educativo 
8. Menor valorização social do professor  
9. Mudança dos conteúdos curriculares 
10. Escassez de recursos materiais e deficientes condições de trabalho 
11. Mudanças nas relações professor – aluno 
12. Fragmentação do trabalho do professor 
Gomes 2005, adaptado de Esteve, 1992 
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recompensas insuficientes; sobrecarga de trabalho; injustiças; alienação da 
comunidade; conflito de valores. Com ligeira variação, Mota-Cardoso et al. 
(2002:102) destaca nove factores: estatuto profissional; conteúdo do trabalho; 
previsibilidade/controlo (clarificação da função); pressão do tempo; segurança 
profissional; disciplina; rigidez curricular (do programa); natureza emocional do 
trabalho; “toque de caixa” (ritmo e estrutura do trabalho). 
 
Estes factores (fontes) actuam ao nível da legitimidade do docente 
incutindo-lhe um sentimento de poder para o exercício da sua actividade, ou o 
inverso. Por outras palavras: o professor é reconhecido e reconhece-se na sua 
actividade ou é (a diferentes níveis) privado desse reconhecimento, limitado no 
seu poder, ou se preferirmos na sua “autonomia” na qual entra em jogo/luta nas 
palavras “o triângulo Estado/comunidade/professor”, Neto-Mendes (1999). 






3.3.1. A legitimidade dada pela sociedade 
 
A primeira legitimidade é conferida pela sociedade e conjuntamente pela 
instituição escolar que determina a ordem escolar através dos conteúdos, dos 
projectos programáticos e outros, dos horários, etc. Esta legitimidade obriga a 
pensar numa espécie de ordem simbólica imposta a todos os agentes pelas 
estruturas cognitivas uma vez que elas são, pelo menos em aparência, coerentes 
e sistemáticas e que estão atribuídas às estruturas objectivas do mundo social, 
(cf. Bourdieu). É este acordo imediato e tácito (completamente o oposto de um 
contrato explicito) que funda a relação de submissão dóxica que nos liga, pelos 
laços do inconsciente, à ordem estabelecida. 
O reconhecimento da legitimidade enraíza-se no acordo imediato entre as 
estruturas incorporadas, que se tornaram inconscientes, como aquelas que 
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organizam os ritmos temporais (as horas que são arbitrárias, os horários dos 
alunos, etc.) e as estruturas objectivas. 
Aparentemente, esta primeira legitimidade do docente é-lhe dada enquanto 
representante da instituição escolar. Papel para o qual se preparou em termos de 
aprendizagem académica, processos de selecção, estágios, etc. de forma a ficar 
reconhecido… 
Mas, o processo de transformação pelo qual nos tornamos professor é 
longo, tem raízes mergulhadas na infância.  
Como se optou por esta profissão? Para corresponder ao desejo 
socialmente elaborado do pai, da mãe ou de outros significantes? Se for este o 
caso, estamos a falar de uma legitimidade que se inscreve no domínio de ordem 
familiar.  
Foi o bom aluno que escolheu a instituição escolar ou foi a escola que o 
escolheu, uma vez que tudo na sua conduta apontava para aí?  
Nunca se sabe exactamente responder a esta ultima questão. Terá sido o 
aluno exemplar que decidiu optar por esta profissão ou foi a sua trajectória social 
que o levou a enveredar pela mesma?  
Questão que remonta ao passado mas que perdura na actualidade: 
“Ignora-se qual a percentagem de professores que entram na carreira, porque 
querem segui-la e qual a dos que a adoptam como segunda escolha, em 
resultado de não conseguirem concretizar a primeira opção profissional.”, 
(Musgrave, 1979; Cavaco, 1993; Camana, 2002). 
 
Por outro lado, será que se sente ou que é entendido como representante 
da instituição aquele que procura no ensino apenas um complemento de 
ordenado, ou o inverso: aquele que procura no exterior da escola outras formas 
de aumentar o seu ordenado de professor? Multiplicam-se os testemunhos destas 
situações: “Continuam próximos os tempos em que o primeiro-ministro João 
Franco aconselhava os professores das cidades a completarem os seus salários 
com outras actividades e os do campo a cultivarem umas batatas, bem como o 
período do Estado Novo durante o qual o salário dos professores chegou a ser 
considerado uma espécie de “gratificação”, admitindo assim, tacitamente a “dupla 
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actividade”. A questão ainda está na ordem do dia, na medida em que os 
professores buscam no exterior os estímulos (económicos, culturais, intelectuais, 
profissionais, etc.) que muitas vezes não conseguem encontrar no interior do 
ensino.”, (Nóvoa, 1995b: 24). Cavaco (1993:160-161) também refere que “há 
professores que dão explicações, ou que têm colégios, ou que submetem as 
actividades escolares aos condicionamentos das outras ocupações; há outros, 
hoje muitos, que quase transformam a sala de professores em feiras onde 
transaccionam vestuário, cosméticos, flores ou jóias. Tudo isso é atentatório de 
qualidade profissional, tudo isso se reconhece como contribuindo para o 
descrédito que rodeia a imagem do professor.” 
 
Conta-se também, e principalmente, entre os múltiplos factores a fragilizar 
esta primeira legitimidade, a grande questão de saber se o professor, 
representante de uma instituição, pode ou não realizar-se na sua própria pessoa, 
pode ou não conquistar a sua autonomia, ou permanecerá eternamente um 
“agente duplo”, dividindo-se entre si e a representação institucional. Autoridade 
pessoal ou autoridade institucional? Até que ponto consegue a sua identidade 
pessoal-institucional, superar esse conflito? Até que ponto não estará ele 
condenado a ser senão um agente inerte de uma reprodução cultural, um ser 
dividido entre a sua pessoa orientada para o crescimento das outras pessoas e o 
seu papel de “controlador social”. Nóvoa (1995b:17) dá-nos conta da duplicidade 
deste agente social da seguinte forma: “Os professores são funcionários, mas de 
um tipo particular, pois a sua acção está impregnada de uma forte 
intencionalidade politica, devido aos projectos e ás finalidades sociais de que são 
portadores. No momento em que a escola se impõe como instrumento privilegiado 
para a estratificação social, os professores passam a ocupar um lugar charneira 
nos percursos de ascensão social, personificando as esperanças de mobilidade 
de diversas camadas da população: agentes culturais, os professores são 
também, inevitavelmente, agentes políticos.” 
 
Para além da multiplicidade, a função do docente chega a revestir-se de 
facto de natureza contraditória porque, se por um lado os professores operam 
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uma selecção social da qual resulta a reprodução do sistema social, tal 
procedimento colide frequentemente com princípios pessoais de defesa da 
igualdade de oportunidades sociais, assim o ilustramos mais adiante. 
Não admira então que “à escola se atribua a responsabilidade de todos os 
males da sociedade: elitista, demasiado democrática, inadaptada ao mercado de 
emprego, parcial, desumana, não está em contacto com as realidades e o meio, 
não dá às crianças o sentido da abstracção, está demasiado ‘à esquerda’ – a 
menos que se subentenda que está demasiado ‘à direita’.”, (Alves, 1997). 
Concorda com esta linha orientadora, Lima ao considera (1996) que “o docente 
encontra-se sempre, consciente ou inconscientemente, em contradição consigo 
próprio.” 
 
Sob um outro prisma, o pesado controlo institucional a que se vêem 
compelidos os professores é igualmente determinante da crise docente: 
submissos às hierarquias e aos regulamentos administrativos, ou controlados por 
um inspector que os julga com base em programas e circulares, cujas prescrições 
são muito precisas, os professores encontram-se, apesar da segurança de 
emprego, inseguros e infantilizados. E o controlo institucional culminará nas 
determinações do Estado sobre as escolas e os professores, exercidas através de 
uma variedade de meios: mecanismos financeiros relativos ao sistema educativo, 
detenção da quase exclusividade de contratação de pessoal docente, concepção 
e definição das cadeiras e conteúdos da formação profissional que determinam os 
critérios do estatuto do professor qualificado. 
 
 Apesar do “cerco apertado”, os professores não deixam de ser 
considerados ameaçadores para a ordem social, pelo que as classes superiores e 
representantes políticos utilizam-nos, mantendo-os ao mesmo tempo à distância, 
(Lima, 1996).  
  
Em síntese, o professor questiona-se sobre a natureza do seu poder, da 
sua legitimidade. De quem está dependente: do Estado? Das famílias?... De que 
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margem de liberdade beneficia? Pode ter iniciativas e fazer prevalecer a sua 
escolha? 
Emerge a necessidade de ajustes e reajustes do universo profissional 
através do conhecimento e análise institucional.  
A crescente marcha de transformações organizacionais e curriculares tem 
resultado em graves problemas de ambiguidade e conflito de papéis, chegando a 
afectar o professor no seu próprio equilíbrio psicológico. Face à indefinição por 
parte da hierarquia do seu papel de interventor na escola e não estando bem 
delimitados os sectores da sua intervenção, são exigidas ao professor tarefas 
para as quais não se sente preparado, o que dá origem a sentimentos de 
incompetência e frustração. Tanto mais que “as responsabilidades que o papel 
social do professor assume, das quais se libertam pais e instituições, e a 
multiplicidade de exigências de renovação, frequentemente contraditórias entre si, 
determinam a perda do sentido profundo da razão porque se decidiu ensinar, 
sentido esse que constitui o ponto de emergência de si mesmo, a busca da sua 
identidade, a sua pedra filosofal.”, (Alves, 1997). 
 A multiplicidade de competências e funções que são exigidas ao professor, 




3.3.2. O professor e a legitimidade dada pelos “outros” 
 
A segunda legitimidade é a conferida pelo papel que o professor 
desempenha: deve-se ao sucesso dos alunos, ao que a sociedade espera dos 
professores. 
 Esta legitimidade de papel vai incutir no docente o sentimento de uma 
identidade forte (ou o seu inverso). Quando se encontra legitimado, o docente 
possui uma competência profissional reconhecida pelos outros. 
 
Trata-se de uma legitimidade que assenta em vários níveis: 
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 Uma parte de aprovação e de reconhecimento pelos “outros”, 
essencialmente os pais dos alunos, os alunos e os superiores hierárquicos. 
Legitimado desta forma, o trabalho do docente justifica plenamente a sua 
identidade profissional, confirmando assim a sua capacidade de 
descodificação das mensagens inerentes à sua profissão. Se por ventura 
os pais ou o inspector não lhe conferem tal legitimidade, fica propenso ao 
desencadeamento da crise. Trata-se da legitimidade institucional. 
 O contexto institucional que remete para os textos oficiais, os 
representantes de pais, … tudo o que reenvia para o olhar que se coloca 
sobre o professor (para a emissão de um juízo). Tal contribui para a 




3.3.2.1. Complexidade do papel docente 
 
Para Simões (1979:117), “os papéis sociais não são senão um conjunto de 
expectativas”. As palavras complexidade, ambiguidade, indefinição, 
heterogeneidade, fragmentação, paralelamente às imagens de desvalorização do 
seu estatuto e sua minimização social, são as que aparecem recorrentemente 
como epíteto do actual papel de professor.  
Efectivamente, recai sobre esta figura um crescente e difuso número de 
expectativas e pressões sociais, por parte dos “role senders” ou emissores de 
papeis, sendo eles: alunos, pais (e/ou encarregados de educação), Estado, toda a 
hierarquia escolar, meios de comunicação social, e o próprio “eu” 17, agente com 
desejos e ambições próprias. O todo converge para a criação de um ambiente 
                                                 
17 Este “eu”, agente social, também cria expectativas sociais sobre a sua actuação, e, como refere 
Vieira, devemos entender o “eu” como um “nós”: “o eu pessoal, além de individual é também 
colectivo”. O mesmo autor (1999:345) sustenta que “ o individual acaba por ser uma abstracção na 
medida em que os sujeitos, as entidades biológicas portadoras de cultura são pessoas com uma 
entidade própria, mas uma entidade decalcada e/ou integrada de vários modelos, bem como 
construída na interacção com outros seres, produtos culturais e também produtores de cultura, 
quer dizer, produtores de produtores.” 
 
  102  
propício ao aparecimento de conflitos no desempenho de tal papel, não só pela 
indefinição do que compete (ou não) fazer, mas ainda pelas capacidades ou 
competências que realmente possui para se estender aos mais diversos 
domínios: programar actividades, avaliar, aconselhar, receber pais, desenvolver 
actividades extra-curriculares, participar em conselhos de professores e de turma, 
reuniões, tratar de assuntos administrativos, quando não mesmo vigiar recreios e 
refeitórios ou transportes escolares, estimular os alunos mais rápidos e 
acompanhar ainda os mais lentos, velar pela atmosfera da aula, exercer 
autoridade e simultaneamente ter um comportamento afectivo.   
 
Sobrecarregado de trabalho, obrigado a realizar uma actividade 
fragmentária lutando em frentes distintas, o professor não consegue dominar 
todos os papéis, tanto mais que o ideal profissional apela-o a agir “a tempo”, 
senão mesmo por antecipação, o que muitas vezes se torna sinónimo de ser 
“avant la lettre”. Pelos meios de que dispõe, bem como pelo tempo, revela-se tal 
pretensão impossível. Por outras palavras: sobra margem para o questionamento 
das suas competências profissionais, conforme o exprime Esteve (1992) a 
propósito da fragmentação da actividade docente, a qual o autor situa na origem 
do esgotamento profissional. Reportando-se à teoria da intensificação, que 
mergulha raízes na discussão de Larson sobre a proletarização do trabalho, 
Woods (1999) retrata precisamente o que acabamos de ilustrar e fornece alguma 
explicação para o sucedido: “ In the classroom there is more for teachers to do, 
including a proliferation of administrative and assessment tasks. There is less time 
to do it in, less time for re-skilling and for leisure and sociability, and few 
opportunities for creative work. There is a diversification of responsibility, notably 
with a high level of specification and direction, and a separation of 
conceptualization in long-term planning and policy making (others) and of 
execution (teachers) there is a reducing in quality of service as corners are cut to 
cover the ground. According to this view, teachers have little or no choice but to 
carry out the dictates of others. In this mode, they are technicians rather than 
professionals (Schön, 1983).The argument is that the advanced capitalist 
economies seek to maintain and promote efficiency, the sphere of work narrows, 
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high-level tasks become routinized, and therefore is more subservience to the 
bureaucratic whole”.  
 
Além da burocratização e intensificação das tarefas, cabe à 
democratização do ensino alguma responsabilidade no comprometimento do 
professor, desde logo pela mudança de relação professor-aluno, mas esse 
comprometimento estende-se à própria instituição escolar incapaz de responder à 
diversidade cultural: “… à relativa uniformidade de aparência, de comportamentos 
e de costumes dos alunos, sucedeu-se uma diversidade que reflecte a variedade 
dos movimentos e das sub-culturas que agita a nossa sociedade (…) eles [os 
professores] eram certamente menos postos em causa e tinham um menor 
sentimento de estranheza em turmas relativamente homogéneas cujos alunos 
oriundos na sua maioria das classes médias e favorecidas, tinham uma 
proximidade social e cultural que facilitava o trabalho do professor”, (Lima, 1996). 
 
À heterogeneidade do perfil dos alunos, acresce a dimensão das turmas e 
um gradual aumento da indisciplina enquanto obstáculos ao bom exercício da 
actividade docente. O professor, na sua pessoa, apresenta-se como o elemento 
do sistema de ensino que mais acusa o peso dos chamados comportamentos 
indisciplinados ou “disruptivos” (“disruptive behavior”), como o ruído, super-
actividade dos alunos, abusos, insolências e violência. Sob a designação de “mau 
comportamento” cabem outras manifestações como a indelicadeza, o desafio ou 
confronto ao passo que a indelicadeza pode expressar-se pelo cochichar, pela 
contestação, por imaturas observações ou gesticulação, ou seja: formas de atrair 
as atenções do professor e dos colegas sobre si.  
 
Este problema do comportamento discente, tão antigo como a própria 
escola, permanece de actualidade, centrando não só a atenção dos meios de 
comunicação social, como dos próprios investigadores em torno das questões 
que lhe são inerentes. Nas conversas do quotidiano sobreleva-se, geralmente, a 
vertente negativa desse comportamento, quase se omitindo o pólo positivo do 
mesmo, possivelmente devido  à chamada de atenção que o “insólito” suscita. Os 
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anos 70 apontavam para uma situação grave, de afrontamento recíproco, tendo 
ficado na memória dos participantes a ideia de que se tivessem muito dinheiro, os 
alunos abandonariam a escola; quanto aos professores, tinham medo dos alunos, 
por isso criavam “barreiras” de protecção.  
A propósito dos efeitos da indisciplina, Alves (1997) reporta-se a um estudo 
de Estrela (1986), que denuncia a situação portuguesa como começando “a ser 
inquietante, sobretudo nos meios urbanos mais populosos”, e acrescenta que “o 
mau comportamento (‘(in)disciplina’ e ‘controle do aluno’) dos alunos na sala de 
aulas tem sido o maior problema de professores, directores e pais desde que as 
escolas começaram a existir”. 
No entanto, cabe-nos referir, na sequência do Estudo de Mota-Cardoso 
(2002) que, no contexto português, o factor stress relacionado à indisciplina surge 
em sexto lugar, contrariamente ao que se verifica na Grande Bretanha onde 
ocupa a primeira posição. 
Tal não invalida que o desafio ao professor é um tipo de comportamento 
deveras ameaçador, particularmente quando ocorre na frente de outros alunos. O 
professor sente que se permite ao aluno avançar nesse sentido, os outros alunos 
quererão reagir de idêntica forma. Ora, quando o aluno provoca a confrontação, 
habitualmente pública, procura ir até ao fim porque a deter-se causaria a perda de 
prestígio perante os colegas. As situações afloram por vezes os extremos. 
 
Comungando da perspectiva de Estrela, parece-nos que, pelo acentuar da 
indisciplina, podemos estar a assistir a uma forma de desprofissionalização 
docente decorrente do grande controlo sobre o comportamento e avaliação do 
estudante que o professor se vê obrigado a exercer. Constata-se uma real 
tendência, ainda que inconsciente, do professor a desempenhar o papel de “faz-
tudo” no seu procedimento face ao comportamento dos alunos, em detrimento do 
seu autêntico papel de orientador de pessoas para o seu crescimento integral. 
Para além de denunciar a tendência à desprofissionalização, o trabalho de Estrela 
reitera o perigo da heterogeneidade do papel docente assim como propõe uma 
análise da própria indisciplina dos alunos que converge para o nosso ponto de 
vista: a indisciplina apresenta-se como uma tentativa de reajustamento de papéis 
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por parte dos alunos, assume uma forma de luta pelo poder, que nos remete 
directamente para o conceito de campo de Bourdieu onde se assiste a lutas pelo 
domínio. Neste caso, entram em jogo o poder do professor e o dos alunos, se o 
primeiro sente esse seu poder ameaçado, questionado, fica paralelamente 
ameaçada a sua legitimidade. 
O trabalho de Alves (1997) permite-nos reter o essencial da análise de 
Estrela sobre este assunto: a autora encontrou fundamentadas justificações para 
o fenómeno do “aluno indisciplinado”, começando por sublinhar que o poder de 
certos alunos na aula provém da sua capacidade para perturbar o seu desenrolar 
normal ou então do medo físico que eles crêem inspirar ao professor. A “escalada 
do aluno indisciplinado” encontra-se favorecida pela idade dos mesmos e pelos 
elementos de desequilíbrio de ordem pedagógica, institucional e social. No fundo, 
os alunos sentem que a relação pedagógica é uma relação entre personagens e o 
seu papel e não entre pessoas, imputando assim uma parte das razões de 
indisciplina aos próprios professores e exigindo que os mesmos cumpram bem os 
papeis que a prática pedagógica determina, ou que os seus professores os 
considerem como pessoas. A autora aponta para a razão de ser de um 
comportamento “desviante” do aluno, assente na procura de fuga ao carácter 
unilateral e impositivo das normas escolares. Estrela debruça-se sobre a análise 
comportamental do aluno que vai tomando consciência da sua não intervenção no 
estabelecimento de normas reguladoras da relação pedagógica. Predisposta à 
aceitação e à submissão, pela persuasão ou mesmo ameaça familiar, a criança 
entra na escola mais ou menos preparada para se submeter a uma ordem de 
coisas inevitável, à autoridade de um adulto. Aqui não há possibilidade de falar 
em contrato, mas sim em “ultimatum”. Perante essa “imposição normativa 
unilateral”, o desvio adquire um significado e o aluno inicia, então, a sua “carreira 
de desviante”, começando também a ser tratado como tal. O “desvio” aparece, 
pois, como uma “forma de defesa perante essa posição unilateral”. Mas quando o 
aluno se torna consciente dessa “violência unilateral da relação pedagógica”, 
procura subtrair-se-lhe e alterar a situação em seu favor. Não podendo, 
legalmente, expressar a sua oposição, ou “seduz o sedutor” (atitudes de 
servilismo, com recurso à adulação ou à competição), expressão comportamental 
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igualmente geradora de conflitos na turma, ou opta pelo “desvio” e pela força que 
este pode representar. No fundo, o aluno procura chegar a um pacto, aberto a 
todos os alunos, a um verdadeiro contrato, cujos pressupostos assentam numa 
definição livre das condições das partes interessadas, o que implica uma 
redefinição não só de poderes, mas, sobretudo, dos respectivos papéis. E assim, 
a turma deixará de ser um “feudo privado”. A visão que habita o docente é a de 
que deve ser o dominador na sala de aula, o aluno procura subverter esse poder, 
existindo entraves crescentes à autoridade docente: os processos de repreensão 
tornaram-se muito burocráticos, as actuações são indirectas e diluem-se no 
tempo, perdendo os efeitos correctos e/ou “correctivos”; por outro lado adensam-
se exemplos de “maus-comportamentos”, através dos mass-media, fazendo crer 
que “se pode ir mais longe”, minimizando sempre o professor; também os pais 
tendencialmente defendem os filhos, condenando os professores.  
A indisciplina escolar explicar-se-ia, segundo Estrela, pela falta de 
adaptação à escola de uma grande parte dos seus alunos, que permanecem fora 
da sua cultura, dos seus códigos, dos seus rituais, das suas normas, das suas 
práticas, mas também pela falta de adaptação da escola à cultura, aos códigos, 
aos rituais, às normas e às práticas dos alunos, diferentes das oficialmente 
estabelecidas. Ou seja: estamos a retomar as ideias defendidas em “Les 
Héritiers” (1964) e mais tarde aprofundadas por Bourdieu e Passeron, em “La 
Reproduction” (1970), ao revelarem o quanto a escola é um instrumento 
“camuflado, disfarçado” de domínio e de reprodução social porque está ao serviço 
da imposição da cultura dominante em detrimento da das classes populares, pois 
os critérios de sucesso, em que efectivamente assenta, são de ordem social e 
não escolar: « Le rapport pédagogique est un rapport de force. En occultant 
l’arbitraire de ce rapport et en se faisant reconnaître comme instance légitime 
d’imposition, le système scolaire légitime la hiérarchie des cultures. L’action 
pédagogique exerce une violence symbolique en imposant un arbitraire culturel : 
elle impose aux classes dominées la reconnaissance du savoir des classes 
dominantes, obtenant ainsi des classes dominées une reconnaissance du savoir 
et du savoir-faire légitime et entraînant la dévalorisation du savoir et du savoir-
faire qu’elles maîtrisent effectivement. […] » (Bonnewitz, 2002: 20-25). O grupo 
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dominante delega na escola o poder de impor conteúdos conformes aos únicos 
interesses desse grupo. O que se avalia é menos a excelência escolar do que a 
excelência social dos candidatos. Longe de ser libertadora, a escola apresenta-se 
como conservadora, perpetuando o domínio sobre as classes populares, servindo 
paralelamente como instrumento de legitimação das desigualdades sociais. 
 
 A escola só consegue assegurar a reprodução social porque assenta num 
sistema de representação que oculta e nega essa função: a ideologia do talento, 
das aptidões:  « L’idéologie du don », au fondement de la création de l’école 
républicaine postule que les inégalités de réussite à l’école reflète des inégalités 
d’aptitudes considérées comme innées. Dès lors, elle s’accompagne de l’idéologie 
méritocratique qui affirme que tout individu peut accéder aux positions sociales 
que lui permettent ses talents, son travail, ses goûts. L’école va donc traiter 
comme égaux en droits et en devoirs tous les individus, sous prétexte d’assurer 
l’égalité des chances scolaires, en niant toute différence d’origine sociale. Elle 
s’inscrit ainsi dans l’idéologie politique libérale qui fait de la liberté individuelle la 
valeur fondamentale de la société, reconnaissant à l’homme le droit à l’autonomie, 
à l’initiative, à l’épanouissement de ses potentialités. », (Bonnewitz, 2002: 20-25). 
Transformando desigualdades sociais em desigualdade de competências 
recorrendo à ideologia do talento/dom (ele não é capaz de …), a escola vai 
“naturalizar o social”.  
Por conseguinte, a proclamada neutralidade dos docentes conduz à 
exclusão das classes dominadas. No fundo, esta é a competência reconhecida, 
ainda que de forma velada, aos docentes: reproduzir os interesses das classes 
dominantes. O professor preenche uma função ideológica de legitimação da 
ordem estabelecida, de conservação da estrutura da relação entre classes. Nesta 
medida, o docente exerce sobre os alunos uma violência simbólica, entendendo-
se por esta expressão: qualquer poder que consiga impor significados e que o 
consiga fazer de forma legitima, dissimulando as relações de força que se 
encontram na sua origem. 
Trata-se de uma “violência” porque se traduz numa imposição, num poder 
exercido sobre os destinatários; 
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É uma violência “simbólica” porque o que se impõe são significados, 
relações de sentido; 
Trata-se de uma violência simbólica “arbitrária”: por um lado porque 
contribui para o reforço das desigualdades sociais e culturais entre classes, 
privilegiando umas em detrimento de outras; por outro lado, porque não assenta 
em nenhum princípio biológico, filosófico (ou outros), capaz de transcender os 
interesses individuais ou de classes sociais. 
Trata-se de uma violência simbólica cultural “legítima” na medida em que 
aparece, por um desconhecimento instituído, como “destinada” a alguns excluindo 
outros e como tendo um valor reconhecido por todos, (Barbier, 1992). 
Presenciamos nesta medida um dos mecanismos sociais existentes, 
denunciado por Bourdieu (1997) para assegurar o ajustamento das disposições 
às posições, ocasião pela qual se reporta a Sartre que alertou para o facto de não 
se dever “subestimar a pressão ou a opressão (…) da ordem comum das coisas, 
os condicionamentos impostos pelas condições materiais de existência, pelas 
injunções surdas e a violência inerte das estruturas económicas e sociais e dos 
mecanismos pelos quais elas se reproduzem.”  
Em suma, à violência simbólica que sobre os alunos é exercida, alguns 
alunos também respondem com violência (de natureza diferente, uma vez que 
não é legitima). 
 
Como não entrar em conflito consigo próprio, ao consciencializar-se da sua 
real função, um professor norteado por valores que ele mesmo deve incutir no 
aluno ao educar para a cidadania, para a igualdade, para o humanismo…? 
Valores tais como a honestidade, a integridade, o respeito mútuo, a igualdade e a 
justiça são os que habitam o professor fortemente implicado na sua profissão, 
conduzido por um idealismo da mesma. A Constituição refere de forma explícita 
os princípios básicos que devem orientar as actividades escolares: são princípios 
que exprimem o direito à igualdade de oportunidades de acesso e de êxito escolar 
(Art.º 74.º) e que afirmam a educação como implicando o desenvolvimento da 
personalidade, o progresso social e a participação democrática na vida colectiva 
(Art.º 73º.). 
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Como não interrogar-se sobre a violência simbólica a que já foi, ainda é e 
será submetido o professor? Que leitura atribuir, por exemplo, à Avaliação de 
Desempenho? Será que está em causa unicamente o zelar pela actualização do 
docente com vista ao seu bom desempenho? A mudança de escalão constitui 
efectivamente um incentivo que o professor lê como tal?... 
 
Porque assim o dita o contexto de mudança, o professor vê-se na 
permanentemente necessidade de actualizar o seu saber para corresponder às 
expectativas que colocam nele, caso contrário fica obsoleto. Cumulativamente 
aos anos de serviço prestados, pela entrega do documento de reflexão critica 
sobre a sua avaliação de desempenho, o professor deve dar conta dos créditos 
que obteve nas acções de formação continuas que frequentou, sem o que não 
poderá progredir na carreira. Trata-se da “consagração de mecanismos de 
incentivo ao mérito e ao reforço da profissionalidade docente” conforme consta do 
Decreto Regulamentar nº 11/98, de 15 de Maio, o qual refere ainda que “a 
avaliação do desempenho dos docentes passa, assim, a ser encarada como 
estratégia integrada no modo como as escolas, enquanto instituições dinâmicas e 
inseridas num sistema mais amplo, desenvolvem e procuram valorizar os seus 
recursos humanos…” 
Ora, como refere Cavaco (1993:22) “a própria mobilidade social, porque 
controlada por um sistema de promoções (que surgem como naturais e lógicas) 
funciona como reguladora na conservação da ordem de classes instituídas, 
mantendo as hierarquias e os poderes”. As interacções de formação são vistas 
com ambiguidade, tanto mais que o formador é tido também como um 
avaliador/classificador. Segundo Bourdieu, todas as formas de autoridade 
revestem-se de violência simbólica, não admira que os professores se sintam 
infantilizados, pesando sobre eles um excessivo controlo. Um controlo, que em 
nosso entender surge “novamente camuflado” e “legitimado”: trata-se da absorção 
do tempo “quasi integral” do professor, cuja contrapartida é a longo prazo (após 
os devidos anos de serviço), raramente sentida como compensando o prejuízo 
pessoal a nível familiar (são os sábados comprometidos, o prolongamento pela 
noite dentro em dias de semana, sem ter a quem deixar os filhos, etc.). Para um 
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professor cuja profissão já é tida como mal paga, retirar-lhe o seu tempo equivale 
a diminuir-lhe as possibilidades de aumentar o seu capital social (encontra-se 
privado das relações fora do campo escolar e são ameaçadas as suas relações 
familiares), bem como o seu capital económico. A imagem do ensino/sacerdócio 
impõe-se nos por instantes. O Estado (as classes dominantes) consegue um 
controle dos professores garantindo a exclusividade das suas funções a troco de 
uma progressão (futura) nos escalões, a qual, por vezes nem é acompanhada de 
aumento de capital, feitas bem as contas (deslocações, tempo, material, risco de 
vida, …), e não através de aumentos salariais imediatos e/ou outras regalias 
quando o profissional conscientemente faz essa escolha, como acontece com 




3.3.2.2. Ambiguidade do estatuto: capital cultural e capital económico 
 
“Nós, os professores somos uma nobreza decadente; um clero sem crentes e a 
escola é o castelo-museu onde mostramos, aos forçados visitantes, os símbolos de um 
vetusto ser, e vendemos recordações e artefactos de um património obsoleto. A 
psicologia docente é uma psicologia de melancolia.” (Cavaco,1993:33). 
  
O estatuto social do professor encontra-se conotado pela ambiguidade 
devido ao seu nível económico relativamente baixo, quando comparado com 
outras ocupações de formação académica similar, ao passo que apresenta um 
nível cultural acima da média pela posse do diploma e um “prestígio” que daí 
derivaria (não fosse ele cada vez mais posto em causa).  
O Estudo IPSSO (Mota-Cardoso, 2002:103) revelou precisamente que o 
estatuto profissional é o factor que mais pesa para a variância explicada de stress 
percebido, quando a evidência da restante investigação apontava, sempre em 
primeiro ou segundo lugar para razões ligadas aos alunos, concretamente para a 
indisciplina ou o mau comportamento. 
 
Nóvoa (1995b:29) dá-nos conta destas particularidades discordantes do 
estatuto docente: “ a imagem social e a condição económica dos professores 
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encontram-(se) num estado de grande degradação, sentimento que é confirmado 
por certos discursos das organizações sindicais e mesmo das autoridades 
estatais (…) É evidente que há uma perda de prestígio, associada à alteração do 
papel tradicional dos professores no meio local: já não são, ao lado dos párocos, 
os únicos agentes culturais nas aldeias e vilas da província; os professores do 
ensino secundário já não pertencem à elite social das cidades, cujo recrutamento 
não passa apenas por critérios escolares. É verdade que os professores não 
souberam substituir estas imagens-força por novas representações profissionais.” 
Não foram alheios a este processo de desvalorização factores tais como: a 
intervenção dos meios de comunicação social, a extensão da relação pedagógica 
ao conjunto da sociedade e acréscimo do número de pessoas envolvidas pelo 
sistema escolar, a diminuição relativa da qualidade cultural dos professores 
paralelamente à elevação geral do nível de instrução da população, a 
vulgarização do saber especifico ligado ao ensino e à expansão do senso comum 
no tratamento de questões educativas, bem como o facto do título que o professor 
detém ter perdido a sua raridade…, (Lima, 1996; Nóvoa, 1995b). A própria 
quantidade de professores, que os torna num dos grupos profissionais mais 
numerosos, dificulta a melhoria do seu estatuto; ao que se vem juntar a imagem 
degradante de casos particulares de professores que não investem na profissão, 
permitindo que a má imagem se generalize. 
Porém, voltando à nossa questão do capital cultural, Nóvoa (1995b:31) 
entende que “…a escola é o lugar onde se concentra hoje em dia o maior número 
de pessoas altamente qualificadas”. Esta suposta mais valia, que colocava 
outrora o professor num pedestal, também foi desvalorizada, abalada e reveste-se 
de alguma polémica: “ a que necessidades responde esse saber? Quais as 
condições da sua produção? Quais são os responsáveis pela sua elaboração? 
Para que serve ele? Quem beneficia?”, interroga o autor.  
 Professores e estudantes ganham a noção de que diplomas e instituições 
perderam o antigo valor e o produto do seu trabalho degrada-se no mercado de 
emprego. Em vez de vanguardista, como seria de esperar, o ensino segue “a 
reboque” dos avanços científicos e tecnológicos; os professores revelam-se 
renitentes à mudança que se apresenta cada vez a um ritmo mais alucinante, não 
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lhe conferindo o devido tempo de consolidação de conhecimentos. Perspectiva 
esta sustentada por Esteve (1992:106): “o domínio de qualquer matéria torna-se 
muitíssimo difícil, ao ponto de afectar a confiança do professor. Quem pode estar 
seguro, hoje, de ensinar aquilo que é mais recente em matéria de conhecimento? 
Ou, pior ainda, quem pode estar seguro de que aquilo que ensina não será 
substituído por conhecimentos mais úteis aos alunos que estamos a tentar 
preparar para uma sociedade que ainda não existe? O desejo de incluir novos 
conteúdos, que se apresentam como imprescindíveis para a sociedade do futuro, 
tem como limite a necessidade de seleccionar e de abandonar alguns dos 
conteúdos tradicionalmente transmitidos pelas instituições escolares. Alguns 
(professores) opõem-se à mudança por preguiça, numa atitude imobilista, pois 
não estão dispostos a abandonar matérias que sempre ensinaram. Outros 
encaram com receio as mudanças curriculares, temendo que se acabe por 
descurar o estudo das humanidades, convertendo o sistema de ensino num 
servidor submisso das exigências económicas e profissionais do sistema de 
produção”. 
Por seu turno, Alves (1997:55) acrescenta que “o desinvestimento cultural 
dos professores parece afectar profundamente a imagem do mundo docente, 
como parece deduzir-se de uma tríplice constatação verificada por D. Pinel e Ph. 
Cohen (1985: 31): 1- os professores cultivam-se menos que antes e não mais que 
os outros grupos sociais; 2- se se cultivam, fazem-no com uma preocupação 
“utilitária”, em ligação com a sua disciplina; 3- investem cada vez menos nas 
práticas colectivas, com excepção do militantismo, que contribuíam para uma 
imagem pública unificada da profissão.”. 
Por outro lado, observamos que os sistemas de incentivo e de recompensa 
pesam pouco no prato da balança destinado ao reconhecimento da complexidade 
do papel do professor. Esta carreira, sensivelmente idêntica/uniforme para todos 
os que pela idade e acções de formação vão passando ao escalão seguinte, 
revela-se pouco aliciante para os mais empreendedores, também trava os que em 
algum momento mais investiram nela porque, afinal, “de nada serve ser muito 
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competente”18. Trata-se de um sector propício para os menos performativos. 
Cada escalão, associado aos índices de vencimento, tem uma duração 
legalmente estipulada, só sendo possível qualquer alteração, no sentido de uma 
progressão mais rápida, mediante a realização de determinados mestrados, 
doutoramentos ou outra formação especializada. Para além de mal visto, mal 
pago, o ensino apresenta falta de estímulos.  
Pelo exposto, não surpreende se a progressão na carreira, lenta e linear, 
nem sempre convergir para o sentimento de bem-estar e de auto-realização a que 
normalmente aspira o ser humano. Simultaneamente, o professor é atingido na 
sua posição social e no seu sentimento de identidade, permitindo juízos 
depreciativos que deixam os professores na conta dos menos que ninguém: “oh, 
you’re just a teacher. You’re a nobody”, (Alves, 1997). Encontra-se detentor de um 
capital cultural questionado e de um fraco capital económico bem como privado 
de um capital social que pudesse eventualmente contrabalançar, aumentando o 
seu capital simbólico. 
 
 
3.3.2.3. O isolamento do professor: “ausência” de capital social  
 
“ A ordem social inscreve-se nos corpos através desta confrontação permanente 
do agente com o mundo que dá sempre lugar à afectividade e, mais precisamente, às 
transacções afectivas com o meio ambiente social. O corpo é exposto (em graus 
desiguais), posto em jogo no mundo, confrontado com o risco da emoção, que chega ao 
mais fundo dos dispositivos orgânicos, que se encontra em condições de adquirir 
disposições que são elas próprias abertura ao mundo, quer dizer às próprias estruturas 
do mundo social cuja forma incorporada elas são”. (Bourdieu, 1997) 
 
Os professores são tratados com indiferença e sentem-se mal-amados e 
responsáveis de tudo. Vivem no isolamento dentro da turma (altamente 
heterogénea) e dentro da sociedade. Estrela constata que “à força de se 
encontrar só nas suas aulas, se não se previne, o professor corre o risco de se 
                                                 
18 Ressalvamos este “nada serve” porque os alunos são directamente afectados, mas também 
toda a sociedade fica a perder com esta perspectiva. Por outro lado esta situação de progressão 
“automática” ficou congelada na sequência das medidas politicas tomadas pelo Primeiro-Ministro 
José Sócrates, aguardamos por novas directrizes, ainda indefinidas aquando da presente 
redacção. 
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converter em vítima do isolamento, precisamente porque vai gradualmente 
contraindo o hábito de enfrentar as dificuldades e resolver os seus problemas 
desligado dos outros, dos seus colegas, a ponto de não ser capaz de renunciar a 
tal atitude isolacionista”.  
Na verdade, um dos fenómenos que, possivelmente, mais profundamente 
afecta o professor de hoje, na sua pessoa, é sentir-se rejeitado, sentir-se alvo de 
um depreciativo juízo sócio escolar. Tanto mais difícil de aceitar, por parte de um 
professor empenhado, quando grande parte dos seus juízes ainda nem sequer 
são homens e/ou então não têm rosto (são representações do Estado, meios de 




3.3.2.3.1. Relação professor-alunos 
 
Como vimos atrás a propósito da indisciplina, a interpessoalidade 
professor-alunos nem sempre se caracteriza pela compreensão e empatia 
desejáveis. Registámos o aumento de situações conflitivas, sendo a pessoa do 
professor convertida no alvo de deslocados sentimentos de hostilidade, ciúme, 
contrariedade, afeição e dependência. À despersonalização ou “objectivação” do 
professor (mero “instrumento” ao serviço das expectativas sociais ou a “nobody”), 
passamos a somar a “impessoalidade/coisificação” do aluno porque o receio, o 
medo é provocador de uma sistemática despersonalização do aluno por parte do 
professor.  
O campo das relações professor-alunos deve ultrapassar o campo da 
simples frieza profissional, caso contrário, o aluno fica silenciado, sem contar 
como verdadeiro elemento da relação pedagógica. Ganhar o aluno na sua 
totalidade, “motivar o aluno, compreendê-lo, ganhar a sua confiança, dar-lhe um 
verdadeiro respeito por si e desenvolver as suas capacidades de auto-avaliação, 
tais são as tarefas que o professor não pode falhar”, (Vila, in Alves, 1997). Por 
sua vez, o professor precisa da estima e apreço dos seus próprios alunos, já que 
é com eles que mais tempo convive. E, por isso mesmo, o desprezo ou a 
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desconsideração, por parte dos alunos, são uma fonte de conflito pelas 
repercussões negativas que podem ter na sua auto-imagem e no seu prestígio 
social. 
Acontece que ambas as partes assentam em pressupostos culturais 
diferentes que de modo algum facilitam a relação: “quando duas pessoas se 
encontram face a face, elas não são vindas do nada numa nudez cultural e 
espiritual total. Cada uma é o produto de uma longa evolução. Cada uma é 
condicionada pelo que aprendeu e viveu no passado, pela sua sensibilidade 
própria e pela sua adaptação cultural.”, (Alves, 1997). Trata-se de uma relação 
sujeita a parâmetros vários, exemplificados pelos dados culturais respectivos e 
pela rápida evolução da forma de estar da juventude, a qual não é acompanhada 
por idêntica transformação das formas de estar docentes: a expansão escolar 
tornou impossível a vantagem da uniformidade que pressupunha o acesso ao 
ensino de uma elite social. Devem-se a mudanças estruturais as mudanças nas 
relações professores-alunos. Por muito que alguns professores vejam com 
saudosismo esses tempos, na actualidade eles têm de assumir tarefas educativas 
básicas para compensar as carências do meio social de origem de alunos 
oriundos dos mais diversos meios, desde imigrantes, a recém chegados da 
província até às “tribos urbanas: “rockers”, “punks”, “new waves”, etc. As 
diferenças entre “mods” e “heavies” tornam-se importantes para o professor 
porque em cada uma destas tribos modernas há uma maneira peculiar de vestir, 
mas também uma concepção de vida orientada por um conjunto de valores 
específicos. Não é fácil entender os alunos que as compõem, uma vez que estas 
subculturas e tribos urbanas nascem, florescem e desaparecem a um ritmo cada 
vez mais rápido, (Esteve, 1992). 
A incomunicabilidade instala-se, deixando o professor afastado das 
situações humanas porque, em regra, as relações fraternais dos primeiros anos 
de profissão transformam-se em formas de comportamento mais assimétricas. 
Apesar de algumas demonstrações de relações paternais onde o professor se 
apresenta como bom conselheiro, a distância afectiva em relação aos alunos 
ganha terreno com o avançar dos anos: como “carapaça de protecção” para ficar 
ao abrigo de emoções mais fortes? Como forma de evitar grandes “ondas” na sala 
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de aula? Na sequência da rotina e do desgaste que gera indiferença? Ou não 
será antes pelo retomar de modelos interiorizados que já fazem parte do 
inconsciente do professor por terem povoado a sua própria trajectória de aluno 
em tempos marcados por outros valores e outras normas, ou seja, devido ao seu 
habitus?  
A identidade de cada professor é moldada pelas influências de um 
itinerário escolar que compõem, com aquilo que cada um é pelos dados inatos 
próprios e pela história pessoal, um perfil profissional onde afloram traços que 
remetem para as reminiscências da escola frequentada, quer em termo de 
valores, normas e critérios que estruturavam a instituição escolar frequentada e 
que reflectiam o universo social e cultural do momento; quer em termos de 
representações da escola e das suas funções e dos papéis do professor e do 
aluno afirmadas socialmente e integradas no comportamento habitual, 
(Cavaco:72). Os cerca de quinze anos de vivência enquanto aluno acabarão por 
estruturar as convicções pedagógicas do docente e a rotina do seu 
comportamento na sala de aula. Lembramos que muitos professores actuais, se 
não frequentaram bancos de escola antes do 25 de Abril, são filhos de alunos 
dessa época. A herança de uma ditadura de décadas não se eclipsa sem deixar 
marcas. Não só perduram as indefinições e incoerências nas politicas educativas, 
como o próprio professor tem dificuldade em conciliar a sua educação pessoal, 
que se enraíza num modelo de escola mais repressiva e mais autoritária, com 
vivências mais “democráticas”, pelo menos no que diz respeito à liberdade e  
direitos que se concedem aos alunos, ao que somamos uma crescente 
permissividade dos pais.  
Perpetuam-se deste modo sistemas normativo-disciplinares, através de 
regras instituídas e de processos disciplinadores para preservar o território 
professoral. Este procedimento não só reduz o espaço físico, o espaço de 
comunicação e o espaço de iniciativa dos alunos, como põe em evidência o 
carácter unilateral e arbitrário da imposição normativa do professor. 
Não ignoramos que há professores que conseguem estabelecer diálogos 
profícuos com os seus alunos, o que sem duvida constitui uma mais valia para 
ambas as partes, mas não é por esta via que o capital social do professor 
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aumenta grandemente: são as relações efémeras que se contabilizam por anos 
lectivos, ficando-se na maioria dos casos pela unidade. E, como alguns autores 
referem: as características desta “clientela” não promovem o professor: numa 
sociedade de mercado, os alunos não contam como população activa, como se 
destituídos de capital económico; para além de, até à maioridade, “serem 
desprovidos” de peso político. 
 
 
3.3.2.3.2. Relação professor-pares e/ou hierarquia institucional 
 
“ Existe conflito interno que atravessa o campo. Com efeito há tensão entre os 
pretendentes que querem aceder a uma posição no campo e os que já lá têm posições. 
Tanto maior a tensão quando se pretende introduzir novidade.” (Lahire, 1999:45) 
 
A procura de uma identidade profissional, conforme refere Seco (2002:66-
67), “passa, necessariamente, pela estruturação de competências sociais dos 
actores e das relações que se estabelecem, nomeadamente com o grupo de 
trabalho. A partir da comunicação e interacção diária, os trabalhadores 
desenvolvem padrões de rotina, os quais condicionam expectativas e influenciam 
comportamentos”, é deste intercâmbio que o docente “retira os elementos 
pertinentes que interioriza e estrutura e com os quais atribui um sentido à sua 
experiência de vida e à sua realização”. Não só adquire o sentido de pertença 
como estrutura a sua identidade profissional.  
Assim, reportando-se a Cruz et al, (1988:1235), a anterior autora refere que 
“os professores são um corpo profissional de elevada coesão interna. Para isso 
contribui o recíproco relacionamento entre colegas. A grande maioria (67,7%) vive 
intensamente em relação com os demais colegas, intensidade que aumenta 
progressivamente com a idade e é mais acentuada no segundo ciclo”. Parece-
nos, contudo, que essa coesão poderá apenas ser aparente ou que se tenha 
vindo a deteriorar porque registámos testemunhos de um manifesto mal-estar 
geral através de conflitos não resolvidos, mantidos ano após ano pela 
desagregação da parte do corpo docente, agravados pelo progressivo desajuste 
das condições de trabalho. Estes conflitos cristalizam-se em representações 
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dicotómicas. É a luta pelo poder – o poder de apropriação dos meios e dos 
recursos de trabalho, o poder de sedução dos alunos, o poder de se fazer 
obedecer pelo pessoal de apoio, por exemplo – que se mascara na afabilidade 
cometida e nas reservas defensivas, na indiferença pelos outros, no refúgio da 
sala de aula. (Cavaco, 1993:145).  
Acresce que, dirigentes, inspectores, “formadores”, são professores, os 
quais a escola tem o privilégio de formar, mantendo-os no seu universo restrito, 
naturalizando a acomodação dos actores aos novos papéis. Estes regressam 
junto de colegas, exercendo o seu poder simbólico, muitas vezes esquecendo que 
já não querem estar “do lado de lá”, pelo que, além de isolados, perdura nos 
docentes a mágoa de se sentirem incompreendidos, principalmente pela 
instituição que os deveria apoiar. E, à medida que se sobe na hierarquia, mais 
informais se tornam as relações, aumenta a burocracia, ao ponto do docente lidar 
praticamente com “uma abstracção (que não dá a cara)”: O Ministério da 
Educação, um representante do Estado, cuja legitimidade é total. 
 
 
3.3.2.3.3. Relação professor-encarregados de educação 
 
 “Há pais que interferem nas escolas e outros que fogem das possibilidades 
legítimas de intervenção; há pessoas que encontram facilmente os caminhos para se 
fazer ouvir e há outros que vão até à agressão com o mesmo objectivo; a forma de 
intervir na escola mantém-se ambígua em muitos aspectos e as condições de vivência 
escolar não facilitam o diálogo entre os diversos componentes da comunidade escolar.” 
Cavaco (1993:129)  
 
A intervenção dos pais nas escolas é marcada pela ambivalência: é difícil 
levá-los a interessar-se e a participar “só vêm depois dos problemas aparecerem. 
Alguns mesmo chamados não vêm.”, (Cavaco, 1993:128). E, quando vêm, nem 
sempre a sua participação é construtiva. Prevalecem os aspectos conflituosos de 
uma relação já marcada por acusações mútuas, quando a empatia e simpatia 
recíprocas deveriam pautar a mesma relação. Já referimos que, em regra, os 
professores são apontados como responsáveis pelos fracassos dos alunos, mas 
não colhem os louros dos respectivos sucessos; por outro lado, também os 
professores acusam os pais de se desvincularem das suas funções de 
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educadores, no que respeita a valores cívicos e morais, ou outros: “Registou-se 
nos últimos (…) anos um processo de inibição das responsabilidades educativas 
de outros agentes de socialização. A família constitui o caso mais significativo, 
devido à incorporação da mulher e à redução do número dos seus membros e 
das horas de convívio. Neste sentido, são cometidas às escolas maiores 
responsabilidades educativas, nomeadamente no que diz respeito a um conjunto 
de valores básicos que, tradicionalmente, eram transmitidos na esfera familiar.”, 
(Esteve, 1992:100-101). 
Mas, ao desinteresse, por vezes sobrepõe-se o excesso de controlo da 
actividade docente por parte de encarregados de educação com um nível de 
escolaridade cada vez mais elevado, sentindo-se legitimados para contestar 
métodos e práticas, quando não mesmo interferir na distribuição dos alunos por 
turmas. Ainda há os que não tiveram formação, mas sentem as diferenças entre o 
que agora se ensina e o que se ensinava no seu tempo. Também há os que não 
têm dúvidas nas críticas que fazem à escola actual. Os pais, acabam por ser os 
que mais exigem e que menos envolvidos estão. Ninguém como eles exaspera 
tanto acerca da qualidade do ensino. O palco está, pois, montado para largos 
mal-entendidos, zangas e conflitos, exigências insensatas e acusações mal 
fundadas. Os professores admoestam a alegada ausência dos pais, enquanto 
estes se irritam com a suposta incompetência daqueles. Os directores e o 
ministério defendem o seu modelo com a má prestação dos actores. Os 
estudantes, que todos acusam de cabulice, desculpam-se a todos com todos. No 
final, cada um sente-se injustiçado pelos demais e todos acham que as coisas 
nunca estiveram tão mal. 
A tendência para isolar o professor do mundo exterior também está 
presente nas sucessivas reformas que lhe aumentam o número de horas intra-
muros da escola (quer em tempos lectivos ou outras actividades docentes, quer 
pela aposentação mais distante, quer ainda pela formação a que já aludimos). 
Horas semanais, aliás que já se viam multiplicadas pelas actividades extra-
curriculares (exposições, clubes diversos, inventários, planos de actividades, 
projectos educativos, etc.) conferindo ao docente o sentimento de “quase 
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clausura”, tanto mais preso “em rede” (ou não) junto aos computadores de que 
dispõe no seu local de trabalho: “O isolamento é a característica comum mais 
importante dos professores seriamente afectados pelo desajustamento provocado 
pela mudança social”, (Esteve, 1992). 
 
Contestado e desvalorizado o capital cultural do professor, diminuído o seu 
capital económico e privado de um capital social, resta concluir que o professor 
não goza de capital simbólico. Ora, sem a aprovação e reconhecimento pelos 
outros, como poderá o professor sentir-se com poder para agir, ou seja com 
legitimidade para ensinar, o que equivale a perguntar: como encontrar a sua 






3.3.3. O professor e a sua legitimidade pessoal 
 
O terceiro nível de legitimidade passa despercebido porque consta do 
implícito, do não dito e encontra-se centrado na identidade da pessoa social. 
As disposições do agente coincidem com as expectativas (exigências) que 
lhe estão atribuídas? O professor encontra-se legitimado pela sua classe social?  
 
O agente procede consoante uma lógica de nome por referência a uma 
lógica social que se encontra em estreita ligação com a sua classe de origem e a 
posição que ocupa nesse campo. (O estatuto da profissão não interfere neste 
nível de legitimidade). As características do professor encontram-se inscritas no 
habitus herdado e, por conseguinte, já presentes mesmo antes do início da 
profissão, pois ele é herdeiro de uma classe social, das suas estratégias e do seu 
funcionamento: “é no tecido das relações familiares que se geram as primeiras 
representações do mundo; quando entra na escola a criança conhece o mundo, o 
seu mundo de base, […] a escola partilha, com as famílias desigualmente dotadas 
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de capital cultural e de disposição para fazê-lo frutificar, a tarefa de reproduzir 
esse produto da História que constitui, num dado momento de tempo, o modelo 
legítimo da disposição cultivada (…)”, (Cavaco, 1993: 68-69). 
O habitus herdado, logo imediatamente ajustado, atesta a estrutura de um 
grupo social organizado, a reprodução das leis deste último participam na 
estrutura do campo. A mobilidade, o deslocamento nas posições sociais, espaço 
com um capital configurado de forma diferente daquele no qual se viveu 
inicialmente na infância, pode ser factor de entrada em crise. 
A confusão identitária aumenta a instabilidade da qual nasce a crise de 
identidade profissional. 
 
Como vimos no ponto 3.2, a maioria dos professores tem hoje uma posição 
social superior à que tinham os seus pais. Acontece que grande número acaba 
por cortar com as raízes sócio-culturais donde provieram, desgarram-se dos 
valores próprios do estrato social que os viu nascer, como que eclipsando a sua 
radical maneira de ser, ou seja, no entender de Vieira (1999), tornam-se oblatos. 
Ora, a convicção de vários estudiosos (Nóvoa, Esteve, Rosales, in Alves, 1997): 
“… é que a profissão docente assenta num pressuposto irredutível e iniludível: a 
autenticidade e desenvolvimento da pessoa do professor, quando, 
respectivamente, se defende que “ser professor obriga a opções constantes, que 
cruzam a nossa maneira de ser com a nossa maneira de ensinar, e que 
desvendam na nossa maneira de ensinar a nossa maneira de ser”, que pessoa e 
professor entram num intercâmbio de influências quer positiva e negativamente 
consideradas, que a profissão de professor não dispensa a personalidade dos 
indivíduos que a ela pertencem.” 
 
Estreitamente ligado ao processo de ascensão social, encontram-se hoje 
no ensino docentes que pelos mais diversos motivos por ele enveredaram, quer 
por opção quer por recurso, não se sabendo ao certo se esta via foi traçada para 
corresponder a um desejo “familiar”, “socialmente” elaborado ou se acabou por 
ser um recurso, possivelmente até encarado inicialmente como transitório, ou se 
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afinal corresponde à concretização de uma vocação (conscientemente escolhida 
ou não).  
 Cavaco (1993, 102-107) dá-nos conta desta realidade: alguns professores 
afirmam “explicitamente a intervenção da família na decisão profissional. […] 
Vive-se nessa ocasião o balanço entre a necessidade, por vezes urgente, de 
arranjar emprego e o desejo de prosseguir um projecto; ou, é então, uma 
oportunidade que surge, que se aproveita, e que acaba até por romper um 
projecto de vida.” 
“ … O estudo dos filhos era um investimento pesado, decidido pelos e com 
os pais, e que comprometia, co-responsabilizava, levando a um certo 
conformismo quanto à escolha de profissão.” 
Esta e aquela professora confessam: “fui, convencida por eles (a família)”. 
Principalmente “a mulher, tradicionalmente mais conformista, (…) procura que as 
filhas atinjam um outro estatuto através dos estudos.” Até porque “o ensino era 
uma profissão olhada como natural para a mulher que conseguia estudar, mesmo 
que tivesse preferido outra actividade.” Quanto aos homens, “a opção pelo ensino 
não parece consolidar-se facilmente (…) correspondeu (quase) sempre a uma 
ruptura com um projecto profissional.” A justificação surge de forma reiterada: 
“precisava de dinheiro”, “… nunca teria escolhido o ensino. Nunca foi coisa que 
me entusiasmasse muito.”  
Em 1993, Cavaco verificava que a maioria das pessoas que optava pelo 
ensino é porque não tinha outro tipo de alternativas. Pelo que nos ocorrem duas 
hipóteses, persistindo na nossa linha de orientação traçada por Bourdieu, em que 
a distinção é o princípio de todos os comportamentos: 
 Possivelmente estes professores não entendiam ser esse o melhor 
caminho no sentido da ascensão social. Tal leitura atenuando/anulando a 
afirmação de Alves que entende que acorrem ao ensino pessoas com 
desejo de ascensão social e que se a mesma não se concretizasse, o 
ensino esvaziar-se-ia. Encontram-se, pelo facto, muitos professores no 
ensino, contrariados, sabendo à partida que não iriam conseguir “atingir os 
seus objectivos de realização pessoal”.  
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 Ou, o ensino convergiu para/ou até ultrapassou as aspirações que 
julgavam concretizar noutro domínio, neste caso, não haverá lugar a mal-
estar. 
 
Por outro lado, os que pretenderam inscrever-se numa tradição de família 
em que “reproduzir as condições de produção pode significar querer aceder a um 
estatuto social superior e não manter o estatuto de origem” (Dubar, 1997), ou 
seja: aqueles que norteiam o seu comportamento por normas de subversão 
(Bourdieu), e enveredaram pelo ensino, viram as suas expectativas defraudadas: 
quando muito, acederam à classe média, com a qual é identificada a classe 
docente. Quanto aos que, já herdeiros de um estatuto elevado, enveredaram pelo 
ensino no intuito da preservação, pela reprodução, arriscam-se a assistir ao seu 
próprio declínio social. A massificação do ensino conduziu à sua despromoção, 




   
 



























Capítulo IV – Outra(s) Trajectória(s) do Docente: ao encontro  






Não consigo dominar  
Este estado de ansiedade  
A pressa de chegar  
P'ra não chegar tarde  
Não sei de que é que eu fujo  
Será desta solidão  
Mas porque é que eu recuso  
Quem quer dar-me a mão  
[…] 
Esta insatisfação  
Não consigo compreender  
Sempre esta sensação  
Que estou a perder  
Tenho pressa de sair  
Quero sentir ao chegar  
Vontade de partir  
P'ra outro lugar  
Vou continuar a procurar  
O meu mundo  
O meu lugar  
Porque até aqui eu só:  
Estou bem aonde não estou  
Porque eu só quero ir  
Aonde eu não vou 
Porque eu só quero estar  
Aonde não estou  
Porque eu só estou bem  
Aonde não estou 
António Variações 



































CAPITULO IV -  OUTRA(S) TRAJECTÓRIA (S) DO DOCENTE: AO ENCONTRO DA    
                                  LEGITIMIDADE PERDIDA 
 
 
“Guiado pelas simpatias e as antipatias, as afeições e as aversões, os gostos e as 
repulsas, cada um faz para si um meio ambiente no qual se sente “em sua casa” e onde 
se torna possível realizar essa plena consumação do seu desejo de ser que se identifica 
com a felicidade…”, (Bourdieu, 1997:124). 
 
No precedente capítulo vimos como o professor sente a sua legitimidade 
comprometida. Salientámos a importância dos “olhares”/“juízos”/”expectativas” 
exteriores ao “eu” com incidência no próprio eu, convergindo para a interiorização 
da minimização dos seus vários capitais, para a sua perda de espaço social e de 
identidade, para a perda do sentido da sua vida. 
 Lembramos que podemos estar na presença de um “eu” que enveredou 
pela via do ensino com certas expectativas que agora vê defraudadas; de um “eu” 
que não escolheu esta profissão como primeira opção; de um “eu” que até foi 
induzido a escolher esse caminho devido a uma série de factores conjunturais 
(pais, outros significantes, situação económica, …) mas que por ventura até se 
identificaria mais com outras saídas.  
A frustração, o sofrimento invadem este agente que não se identifica com 
aquilo que faz (cf. a definição de burnout), como se a sua realização existisse 
num outro campo (numa mudança de espaço, e/ou prática(s), e/ou tempo) pois 
ele sente-se como que fora do seu espaço e fora do seu tempo (senão mesmo 
“fora de si”, nos mais diversos sentidos da expressão, (cf. “a hemorragia do self”)). 
Segue uma trajectória objectiva, em termos profissionais (fig.10, linha azul 
escuro), que contrapõe no seu interior a caminhos (ainda) não percorridos (linhas 
azul claro).   
Voltamos assim a falar da pluralidade do agente, desta vez não em 
alternativa à unidade social, mas pela possibilidade da existência de vários “self”, 
supondo a existência virtual de outro(s) eu(s), não realizados, impedindo a 
realização do eu (em presença) em situação de crise. Temos então um “eu” (na 
prática) que não se sente legitimado pelo “eu” (que flutua). 
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Figura n.º10 
Trajectória objectiva vs trajectória(s) subjectiva(s) 
 
? Trajectória(s) subjectiva(s)( “eu” virtuais)
? Trajectória objectiva
eu
“choque com a realidade 
docente”       (1ª. Crise)
Só se altera esta progressão (para 
mais rápida) mediante :
- Mestrado (4 anos)
- Doutoramento(6 anos, incluindo já  












4.1. O actor plural, a reactivação do passado e as aberturas do presente  
 
Ao considerarmos que, assim como não existe unidade social, não existe 
unidade do “self”, aproximamo-nos de Lahire19 (2001) que formula a hipótese de 
existir, para cada actor, uma incorporação de esquemas de acção, de hábitos de 
linguagem, de movimentos, etc. que se organizam em tantos reportórios quantos 
                                                 
19O autor reporta-se pela ocasião a Proust e a Mead: Proust esboçou uma teoria do homem 
composto de várias pessoas sobrepostas, o que lhe permite afirmar que a sua obra é um outro 
“eu”. « Nous sommes donc pluriels, étrangers à d’autres parties de nous-mêmes lorsque nous 
sommes investis dans tel ou tel domaine de l’existence sociale. »; Mead, por seu turno, propõe 
uma teoria da diversidade do eu, ao apresentar-nos a pluralidade sincrónica e diacrónica do actor. 
« Il y a en chacun de nous des tendances de toutes sortes, tous les contraires possibles… » 
(Lahire, 2001: 45-46). 
Gomes, 2005 




os contextos sociais pertinentes que o actor consegue distinguir. Aceitando que 
somos possuidores de um reportório de disposições físicas e sociais que 
subjazem às práticas observadas, estas disposições podem encontrar-se em 
“stock”, à espera de elementos catalisadores que as mobilizem. São como que 
disposições colocadas sob condição. Por outras palavras : existem virtualmente 
em nós outras possibilidades de realização, de actuação, bastando um elemento 
catalizador para que esse(s) outro(s)  “self” se manifestem20.  
Se por si só a situação presente não explica nada, é contudo esta que 
determina se certos hábitos incorporados pelos actores irão (res)surgir ou 
permanecer “no esquecimento”. Confirmação que obtemos na psicanálise de 
Freud quando nota que uma recordação pode ser reavivada em determinado 
contexto associativo, enquanto noutro nunca a consciência o alcançaria. Ponto de 
vista que Lahire (2001) reforça ao citar Bergson : « la situation présente a le 
pouvoir de déplacer le passé et de ne faire advenir à lui que les souvenirs ou les 
habitudes susceptibles de s’encadrer dans l’attitude présente, ce qui par 
conséquent ressemble à la perception présente du point de vue de l’action à 
accomplir… ». A situação presente desempenha um papel facilitador ou inibidor 
do que nesse mesmo contexto se pode (ou não) ver activado. Apenas uma parte 
das experiências passadas incorporadas é mobilizada e convocada pela 
configuração da situação presente, pelo que o passado é aberto de forma 
diferente conforme a natureza e a configuração dessa situação. Esta 
interpretação mantém-se fiel a Bourdieu (1988) que afirma que: « l’habitus ne se 
révèle (…) qu’en référence à une situation. (…) c’est dans la relation avec une 
certaine situation que l’habitus produit quelque chose. Il est comme un ressort 
mais il faut un déclencheur. Selon la situation, l’habitus peut faire des choses 
inverses. » 
                                                 
20 A propriedade ou a disposição de cada um de nós é de interacção, relacional, Lahire 
exemplifica-o: não é possível afirmar que o açúcar tenha em si próprio a propriedade de ser 
solúvel, nem tão pouco a água. É no ponto de encontro entre as duas matérias que se dá a 
propriedade solúvel. Tanto a água como o açúcar são co-produtores desse fenómeno: « …Ni 
l’évènement déclencheur ni la disposition incorporée par les acteurs ne peuvent être désignés 
comme de véritables déterminants des pratiques. La réalité est relationnelle/interdépendante. Le 
comportement ou l’action est le produit d’une rencontre dans laquelle chaque élément de la 
rencontre n’est ni plus, ni moins déterminant que l’autre. […] Il est possible d’imaginer qu’un objet 
ou qu’une personne ait une certaine disposition qui ne se donne jamais à voir (ou rarement) parce 
que sa manifestation est bloquée par d’autres facteurs. », (Lahire, 2001:65). 
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Somos actores, que desempenhamos determinado papel, em função “das 
deixas”, do momento (daí a importância do presente), prevalecendo certa 
identidade, como já vimos anteriormente, devido ao carácter circular do habitus 
que opera selecções para assegurar o seu perpetuar, (daí o peso do passado).  
Esses elementos catalizadores impõem a sua presença aquando do 
questionamento/crise. Vieira (1999:342) designa-os por “incidentes críticos e 
fases críticas”, devendo entender-se por aí “os acontecimentos, interacções com 
pessoas ou fases da vida que operam mudanças nas condutas e nos 
pensamentos das pessoas (…) em construção pessoal, profissional e social. O 
professor sente-se forçado a reagir, reavaliando certas ideias ou opiniões, 
mudando elementos do comportamento, etc., os incidentes críticos levam à 
reflexão do quotidiano”. Estes “déclencheurs” desencadeiam, passando a 
redundância, a interiorização da situação enquanto desajustada. Pela sua 
natureza diversa e pelas múltiplas formas que podem assumir, torna-se 
impossível dar aqui conta dos mesmos: podem ser relativos a um contexto social 
que afecta toda a classe profissional (políticas educativas, intervenção dos mass 
media, …), problemas relativos a uma escola (um órgão de gestão, população 
estudantil, pares …), podem situar-se a nível familiar, etc. Em suma, variam 
consoante a trajectória de cada um e situam-se ao nível do que Camana designa 
de efeitos de campo social. 
Produto de uma história da qual procura tornar-se o sujeito, o docente em 
crise entrelaça a sua história individual à sua história familiar, sofre uma sucessão 
de efeitos, produz historicidade cujo sentido pode modificar. A crise permite-o 
embora dolorosamente. A história age por estratos, subterrâneos que emergem 
no momento da crise. Assim que o agente narra a sua história, reconstrói o seu 
passado e interioriza a forma como este passado se teceu. 
 Distanciando-se através da narração, o agente dá-lhe coerência. Procede 
a um reposicionamento ou então cria uma coerência assente nas antigas práticas 
ligadas a um espaço social produtor dessas práticas. A mudança de espaço social 
ilustra a dinâmica da história do agente, não fechado em determinismos: após um 
distanciamento do seu passado social, age sobre o seu futuro. 




Explicar os princípios de funcionamento do indivíduo equivale a explicitar e 
daí a suprimir os sintomas da crise. Esta possibilidade abre-se quando as 
perturbações se atenuam. Dá-se então um trabalho de conexão do passado e do 
presente. A fase de recomposição (Fig.n.º4) abre perspectivas de reconstrução de 
uma identidade profissional. A fase de emergência permite assistir a um discurso 
distanciado, um nítido recuo sobre as escolhas das quais a alteridade do agente 
já não se encontra fragilizada.  
 
Depois de ter erradicado a doença, o indivíduo reorganiza-se num 
processo auto-referencial ao memo tempo que enfrenta as perturbações do 
mundo exterior. O indivíduo, construído sobre o modo de um sistema aberto (os 
diferentes habitus), orienta-se sobre outra configuração social articulada com uma 
configuração estrutural para desenvolver uma “nova” praxis. O habitus estrutura-
se de forma diferente consoante a dinâmica em que se processa, isto é: numa 
evolução ascendente ou descendente, na mudança das condições de vida ou na 





4.2. Os diferentes caminhos para o professor em crise: 
 
A crise profissional de Huberman é um espaço de transição revelando 
comportamentos que são ao mesmo tempo estáveis (escondidos/submersos), 
reactivados e flexíveis. É neste momento de reactivação (depois da estabilidade) 
e de flexibilidade que o complexo sistema encaixado no processo permite um 
ajuste ao meio profissional e mais amplamente ao meio social.  
 
Após a crise, conforme dizíamos no final do primeiro capítulo, abrem-se 
três saídas possíveis: 
 Reconstruir um sentido profissional e nele encontrar a felicidade: o docente 
reconstrói uma legitimidade: um reconhecimento social que torna mais 
forte a sua identidade profissional, ganhando em flexibilidade, ele 
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reencontra o prazer de exercer a profissão, encontra-se em coerência de 
existência;  
 Exercer a profissão com amargura: a relação com a profissão encontra-se 
modificada, já não se constrói mais na vertente do prazer mas sim na da 
“obrigação”. E, após a crise, nem por isso ficam afastadas as situações de 
stress, de angústia, etc. Porém, é possível continuar a ensinar;  
 Como última saída, surge o abandono da profissão. Sintomas que 
conduziram a forte medicamentação não deixam outra hipótese. O stress e 
a angústia vão induzir um comportamento de recusa, é como se o 
professor fosse incapaz de leccionar. Mas, a possibilidade de abandono da 
profissão pode constituir também um (re)abrir de perspectivas de vida sem 
o ensino, sem o mundo escolar, (Camana, 2002). 





4.3. O regresso aos estudos: uma trajectória possível   
 
“A tendência é para a malta mais criativa sair da escola; fazem mestrados, 
aceitam destacamentos para ir fazer investigação ou coisas mais criativas. Nem é o 
dinheiro, embora… é mais o gozo, são as oportunidades de outros contactos. Na escola 
só fica o resíduo, os mais amorfos”. (Cavaco, 1993:181). 
 
“Vinha para o mestrado com a expectativa de voltar e voltar fazendo ouvir a minha 
voz. O mestrado era mais aquele poder que vinha adquirir de fazer com que em vez de 
me dizer, por exemplo uma delegada de disciplina: - E tu vais trabalhar dessa forma 
esquisita que costumas trabalhar? - Dizer-me de outra forma: _ Gostaríamos de saber 
como tu trabalhas, ou então; _ gostaríamos de experimentar trabalhar contigo (…). Era 
mais reconhecerem através daquilo que eu aprendi aquilo que eu já fazia, ou dizia, às 
vezes talvez de maneira um pouco diferente… era fazer ouvir a minha voz. Era poder, 
para utilizar esse poder em benefício da escola, da didáctica X, da interdisciplinaridade 
na qual eu acredito”, (Cavaco, 1993: 183). 
 
Na trajectória de um docente que foi alvo de ruptura profissional, os 
sentidos que o norteiam, quando escolhe retomar o caminho da escola enquanto 
aluno, podem sintetizar-se, em nosso entender, nos dois anteriores testemunhos 




apresentados por Cavaco: a oportunidade de outros contactos, o permitir 
expressar a sua criatividade, o ser-se reconhecido por aquilo que se faz e se 
sabe…ter o poder e utilizar esse poder, em suma reconquistar a sua legitimidade. 
Permitimo-nos efectivamente levantar a hipótese do regresso aos estudos 
produzir sentido(s) para os docentes em crise, conduzindo à sua recomposição e 
à emergência. Assentando nos pressupostos de Bourdieu, diversos motivos nos 
colocaram nesta senda: verifica-se uma mudança de campo social, com múltiplas 
implicações: 
 Convergência para o habitus que já modelou o seu passado; 
 Reforço da legitimidade associada à conquista de novos capitais e 
consequente mudança dos vários olhares sobre o “eu”;  
 A liberdade do agente de decidir dos seus actos e de dispor do seu tempo; 
 O distanciamento do locus de sofrimento; 
 A busca de sincronia e de harmonia. 
 
Aos factores de ordem sociológica, acrescentamos o argumento de ordem 
ontológica bem como psico-sociológica pela abordagem hubermaniana, patente 
no nosso primeiro capítulo: na meia-idade/meia-carreira, ou seja: num momento 
preciso da sua trajectória, o sujeito volta-se para si, procurando integrar as 
diversas dimensões pessoais, e autonomiza-se, activa o seu dinamismo 
específico e avança num processo de crescente individualização (para a 
autodeterminação). Em nosso entender, estas características coadunam-se com 
princípios de investigação e/ou exigidos a quem quer ir mais além nos seus 
estudos, a saber: um espírito crítico, reflexivo, autonomia, individualismo e 
atitudes exigentes (Esteves, 1999). Resta-nos averiguar se efectivamente o 
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4.3.1. A convergência para o habitus do agente 
 
« Tout déplacement dans un champ social provoque l'habitus de l'agent et l'oblige 
à réagir. Cette réaction liée directement au fonctionnement de son habitus, entraîne soit 
« l'aisance » (qualité de domination sociale), soit « la gène » (qualité de dominée) et se 
double d'une opposition secondaire entre « la prétention » et « la modestie ». 
 (Bourdieu, 1997) 
 
Podem evitar o desfasamento, e por conseguinte a crise, docentes que 
efectivamente vêem confirmada a sua ascensão social e/ou os que se 
mantiveram conforme ao seu habitus de origem, os demais ficam propensos ao 
desencadeamento da mesma. Ora, como verificámos, caracterizados 
maioritariamente como trânsfugas, os professores são possuidores de um habitus 
que procura reproduzir as condições de produção (neste caso, marcada por um 
desejo de ascensão social). Uma minoria, constituída por docentes já oriundos de 
uma classe dominante, procurará manter um estatuto de origem. Acontece que, 
para ambas as situações, esta profissão “ainda” considerada de classe média, 
objecto de sucessivas mudanças, confere um sentimento de declínio. De uma 
visão idealizada de dominador, o docente passou na prática para uma posição de 
dominado (conforme vimos a propósito dos três níveis de legitimidade, cf. cap. III).  
Acresce que, nas situações de crise ou de mudança súbita, são 
precisamente os agentes que melhor se encontravam adaptados às “regras do 
jogo anterior” que mais dificuldades ressentem em se adaptar à nova ordem 
estabelecida, as suas disposições tornam-se disfuncionais e os seus esforços 
para perpetuar estas disposições ainda os sobrecarregam mais. Recordamos que 
os professores são geralmente alunos de sucesso.  
Para estes docentes, como já referimos, torna-se imperioso reposicionar-se 
ou criar uma coerência assente nas antigas práticas ligadas a um espaço social 
produtor dessas práticas. Quando num campo se é dominado, é tentador procurar 
no exterior para trocar esse capital externo com o capital interno do campo 
Assim, contemplando os motivos anteriormente apresentados, entendemos 
que retomar os estudos faz pleno sentido: o docente (re)coloca-se num campo de 
habitus familiares, com os quais se identifica porque povoaram o seu passado ao 
mesmo tempo que se associa à “qualidade de dominador social”, marca distintiva 
desses habitus. Desde logo, dá-se uma reestruturação do seu próprio habitus, 









4.3.2. A reconquista de legitimidade 
 
 Uma consequência imediata da presente mudança de campo social é o 
crescimento do capital simbólico do agente pelo respectivo aumento dos demais 
capitais: 
O capital cultural, anteriormente tão contestado (cf. 2ª legitimidade), 
encontra-se reforçado e reconhecido, fortalecendo os diferentes níveis de 
legitimidade: é o diploma ou a certidão que se obtém; é o saber e as 
competências complementares que se adquirem e que se fazem acompanhar por 
uma mudança de olhar dos outros (pares, comunidade educativa, família e o 
próprio agente) sobre o professor, … assim o revela uma das testemunhas de 
Cavaco (1993), supra-citada: “ (o mestrado) era mais reconhecerem através 
daquilo que eu aprendi aquilo que eu já fazia, ou dizia (…) era fazer ouvir a minha 
voz. Era poder, para utilizar esse poder em benefício da escola, …”.  
O capital social vem a par pela “… oportunidade de outros contactos” que 
se sobrepõem a um isolamento mais ou menos vivido, porque, como vimos não 
só a profissão é propícia ao isolamento, como a crise conduz à acentuação do 
mesmo, afectando as relações inter e intra-pessoais. 
Um aumento do capital económico poderá seguir-se devido à mudança de 
escalão, de posto ou de actividade, se bem que este aumento nem sempre seja 
significativo: “nem é o dinheiro, embora…”. 
Recordando que “a necessidade em que os professores percepcionam 
maior deficiência é a de estima pessoal e de reconhecimento social” (Jesus, 
1996), o que se encontra estreitamente ligado ao estatuto profissional, “factor que 
mais contribui, no nosso pais, para o stress profissional” (Mota Cardoso et al, 
2002:103), pela via do regresso aos estudos cremos que o agente procura uma 
inversão dessa situação, ou como diria Cavaco: “actua no sentido de recompor a 
  136  
imagem diminuída da profissão, no sentido da reconstrução da identidade 
profissional e mais amplamente social.”: reactualizar saberes, diversificar as 
actividades e papeis, redimensionar e aprofundar as relações, sentir que a sua 
imagem se pode tornar outra, mostrar capacidade para fazer algo mais, reinventar 
recursos a partir de outros olhares sobre a escola e o meio, … eis quanto 
aspectos podem ser modificados com esta fuga às rotinas do espaço escolar que 
se nos apresenta como uma via de (re)conquista de um espaço de vida que se 
sente negado: “O mestrado era mais aquele poder que vinha adquirir…”. “Ter 
poder para” (sinónimo de “ter legitimidade para”) é “ter espaço para” e “ter espaço 
para” é existir, é viver. No mundo em que nos inscrevemos, a privação de um 




4.3.3. Uma escolha consciente 
 
 Retomar os estudos de livre vontade, quaisquer que sejam os motivos, é 
uma escolha pessoal, consciente, depois de um momento de balanço. Daí a 
distância para com as acções de formação contínua de carácter normativo, 
superiormente determinadas. Fica afastada a eventual leitura de violência 
simbólica a que aludimos no Capítulo III. O acto de escolher reveste-se de uma 
forma de realização porque somos soberanos nessa escolha: não se trata de uma 
imposição hierárquica que absorve o tempo pessoal, anulando a liberdade de 
acção, senão mesmo de pensamento. O agente adquire de novo consciência de 
que pode dispor de si, das suas ideias, do seu tempo, por oposição ao tempo 
sistema, ao tempo e espaço laboral que o aprisionam, alienam e subjugam e nos 
quais se situa o seu mal-estar.  
Dito de outra forma, pelo desenvolvimento e crescimento que o agente 
experiência e cuja responsabilidade é dele, ele sente-se viver. Situação que se 
contrapõe ao estado anterior de crise em que o agente chega ao seu limite pelo 
esgotamento, duvida do que é e do que faz, não sendo totalmente senhor de 
grande parte dos seus actos porque superiormente determinados ou ditados pelas 




necessidades imanentes do contexto. Dá-se como que um compromisso com o 
próprio individuo que se reconhece como responsável de si próprio, ele é o centro 
das suas decisões e dos seus comportamentos. Ganhando cada vez mais 
consciência da sua experiência, a pessoa abre-se às facetas que nela foram 
minimizadas ou negadas, podendo escolher evoluir para um maior equilíbrio. 
 Retomar os estudos significa que a pessoa utiliza as suas competências 
para agir e actualizar as suas escolhas que, de outra forma, permaneceriam 
enquanto desejos, jamais inscritos em processos de crescimento. Permanecer no 
mundo dos sonhos, dos desejos, das ambições, é ficar-se pelas “não 
realizações”, é dar um espaço demasiado grande ao imaginário em detrimento do 




4.3.4. O distanciamento do locus de sofrimento 
 
« La distanciation aide à la maturité intérieure : elle contribue au développement 
de la conscience de soi. »  (Lieury, 1997)  
 
Vários sociólogos (Bourdieu, Bonnewitz, Lahire, …), são de opinião de que 
criar sub-universos é uma forma de fazer diminuir as tensões e frustrações porque 
se multiplicam as possibilidades de ser socialmente reconhecido, (assim o 
ilustrámos no anterior capítulo a propósito dos campos sociais e da crescente 
fragmentação da sociedade). Este procedimento desvia os olhares/as atenções 
de um único centro, criando outros focos de interesse/outra(s) perspectiva(s), 
abrindo outros caminhos). Aproveitando uma interpretação de cariz mais 
psicológica de Tavares (1999: 60-63), que fundamenta essencialmente as suas 
proposições nas teses de Freud e de Lacan, diríamos que, pelo caminho do 
distanciamento de determinadas representações ou construções mentais de dada 
realidade, se volta a essa realidade com outros olhos. É então que as coisas se 
apresentam de um modo diferente para ser representadas e entendidas 
possibilitando assim o reequilíbrio da sua personalidade. O autor considera que 
  138  
na sua relação com o real, com frequência o homem, na construção das suas 
representações com os materiais, das mensagens, das informações que lhe 
chegam através dos diferentes estímulos sensoriais externos e internos, confunde 
as suas imagens fantasmagóricas, oniricas, com a realidade, funde-se com elas, 
fluí com elas, desequilibra-se, quebrando-se assim a sua harmonia dialogal entre 





Gomes, 2005 (adaptado de Tavares, 1999) 
 
Surge então o sintoma, esse algo que está a mais, que se intromete e 
interrompe, faz quebrar a dinâmica dialogal entre as três instâncias (fig.11). Nesta 
situação, o simbólico e o imaginário do sujeito sobrepõem-se e fundem-se com o 
real. O real é o que o sujeito imagina. Ou por outras palavras, o imaginário é o 
real. À medida que as pessoas vão deixando o seu estado de fusão com as suas 
representações ou construções imaginárias, reflectindo, pensando, 
racionalizando, passando através do simbólico, reabrindo as vias dialógicas intra-
psíquicas, começam a ver a situação com outros olhos e a acalmar 





Figura n.º 11: 
A representação da estrutura lacaniana consciente/inconsciente 
do ser humano e o sintoma 




(2001:14) propõe no seu estudo sobre o mal-estar docente: “… a partir do 
momento em que o indivíduo revela a si mesmo os seus pontos fracos, a 
recuperação implica, por vezes, uma reestruturação pessoal. A reinserção no 
meio profissional não deve, por isso, fazer-se demasiado cedo.” 
Pensamos efectivamente que um distanciamento espacio/temporal é 
profícuo, fazendo-se acompanhar do respectivo distanciamento mental. Em 
situação de crise, é preciso dar tempo ao tempo, mas também é necessário agir, 





4.3.5. A recomposição: em busca da sincronia e da harmonia 
 
“… Para que alguém esteja em condições de utilizar uma ferramenta (ou de 
ocupar um posto), e de o fazer “com felicidade” (objectiva e subjectiva), e marcada tanto 
pela eficácia e o à-vontade da acção como pela satisfação e a ventura de quem a 
efectua, precisa de ter-se feito para ela através de uma longa utilização, por vezes por 
meio de uma preparação metódica, de ter feito seus os fins que estão inscritos nela como 
um modo de usar tácito, em suma de se ter deixado utilizar, ou ainda instrumentalizar, 
pelo instrumento. É nesta condição que alguém pode alcançar a destreza (…) que faz 
com que se acerte sem ter de calcular, fazendo-se exactamente como deve ser no 




Convergindo para o teor da anterior citação, reportando-se aos seiscentos 
compromissos sociais, num só ano, do Príncipe Carlos de Inglaterra, um 
sociólogo21 comentava que só tal aguentava quem tivesse “nascido nisto”. Estar 
“habituado a”, ou ter inscrito no seu “habitus” certo ritmo, um modo gestual, 
determinadas características é o que permite estar em sincronia e harmonia.  
Bourdieu dá-nos o exemplo do empregado de café que só se encontra em 
condições de servir os clientes porque age de modo sincrónico, mesmo sem 
reflectir; caso contrário faria cair bandeja, copos e outros. A preparação do 
empregado, os fins dos seus actos estão inscritos nele, ele deixa-
                                                 
21 Jornal televisivo, por ocasião do casamento real (9/04/2005) 
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se”instrumentalizar” pelo instrumento por isso “faz exactamente como deve ser no 
tempo adequado e no momento oportuno”.  
O ritmo é dado pelo ajuste entre kairós - o tempo estratégico, apropriado 
para determinada acção - e chronos - o tempo mecanicamente mensurável. Esse 
ajuste exige que sejam observados alguns indícios, alguns sinais de 
contextualização que contribuem para a coordenação das acções na interacção. 
Ora, constatamos que a escola tem sido apontada como uma organização 
que, do ponto de vista do uso do tempo, provoca uma anulação do ritmo 
individual, quer dos alunos, quer dos professores, ao apresentar como expectativa 
homogeneizar a duração das tarefas propostas. Ela é o primeiro cenário em que o 
educando presencia, aceita e sofre a redução do seu trabalho a trabalho 
abstracto. Basta um toque, um sinal, um barulho de mão ou de pé para que 
simultânea e sincronizadamente se cumpra o controle de todos, o que permanece 
como marca da cultura escolar, é mais que um ritmo colectivo e obrigatório, 
imposto do exterior; é um programa… Assistimos à sucessão de períodos muito 
breves dedicados a matérias muito diferentes entre si, e sem prestar nenhuma 
atenção à cadência do interesse e do trabalho dos estudantes. Nessa gestão do 
tempo, o professor é tido como a presença organizadora do mesmo assim como 
das actividades que nele acontecem, mas também é possível perceber uma 
acção dos alunos, nem sempre explícita, sobre tal organização. Parece haver 
uma negociação patente na pergunta bastante usual do docente - “Já acabaram?” 
– a qual também se revela por indícios ou sinais que os alunos dão: 
movimentação no espaço, deslocando-se entre as carteiras, conversa que 
assume um tom mais alto do que durante a realização das tarefas, preocupação 
com o que os outros estão fazendo, alguns tipos de brincadeira, entre outros. Já 
tivemos ocasião de registar (no precedente capitulo) como os alunos procuram 
subverter e dominar o controlo das actividades, e logo, do tempo. 
Os envolvidos na acção interactiva - como nas situações de ensino – 
devem ser capazes de coordenar, entre si, as suas acções, levando em 
consideração a simultaneidade e a sequência. Porém, este harmonizar, a 
orquestração de habitus dos vários indivíduos pode não passar de aparente, ao 
violar o ritmo pessoal. 




Concretamente, no professor em crise, ganha forma um sentimento de 
culpa que deriva da incapacidade de prever e gerir o tempo: sobressai a 
impressão de que se é lento a preparar aulas e desorganizado no exercício da 
profissão. Dá-se um desfasamento entre a visão que se tem do ensino e a prática 
pedagógica que se exerce, (Camana, 2002): o professor em crise “corre contra o 
tempo”, sente-se “ultrapassado pelo tempo”, por vezes “fora do tempo” ou ainda a 
“dar o seu tempo” em vão, ou seja a “perder tempo”. O que faz perde o seu 
sentido. Quando já apresentam um tempo considerável de profissão (meia-
carreira), os professores em crise vêem-se, no entanto, obrigados a abdicar, 
provisoriamente do tempo ordinário. Ficam como que extraídos do tempo das 
pessoas. Subitamente rejeitam o tempo do toque de campainha, o tempo-sistema 
que é o da escola no qual se vêem presos. Este tempo sistema deteriora o tempo 
imediato, proíbe qualquer desperdício de tempo ou tempos mortos, proíbe como 
que a respiração do tempo. Acontece que, não viver o tempo é o mesmo que não 
existir, sofrer profundamente. Não estar mais temporalizado é o mesmo que não 
ter mais referências temporais para viver. 
 A perturbação da temporalidade, particularmente sentida na fase de crise 
profissional, conduz à solidão e ao segredo social que ganha quase o sentido de 
um retiro como se fosse para atenuar uma “estigmatização” interior, uma vez que 
não se dá uma socialização enunciativa dos problemas sentidos ao nível 
profissional e cujas consequências privadas são grandes (Camana, 2002). 
Silêncio este denunciado também por Cavaco (1993): “ o professor é o cúmplice 
dos outros por esconder a sua verdade vivida, o seu eu autêntico; (…) nem 
sequer sabemos se eles sentem mesmo a necessidade duma verdadeira ajuda 
que lhes permita fazer face às novas exigências.” 
Para nós, retomar os estudos, afigurou-se como um recuperar, em parte o 























































































Este estudo quantitativo insere-se numa pesquisa do tipo descritivo e 
correlacional de carácter transversal, realizada ao longo do ano 2004-2005.  
Verificamos que, no nosso país, não existem estudos, com grande base 
científica, que nos transmitam dados sobre o sentido social de que se revestem 
as pós-graduações após uma ruptura profissional. Nesta sequência, propusemo-
nos realizar um estudo, inicialmente circunscrito à Região Centro do País que 
mais tarde viemos a alargar ao âmbito nacional pela colocação on-line do 
questionário que elaborámos para a nossa recolha de informação. 
 
1 – Objectivos do estudo 
 
Perante as considerações gerais tecidas e tendo por base o quadro teórico 
referencial, consideramos como objectivo geral do presente trabalho identificar de 
que sentido social se reveste o prosseguimento de estudos, a nível superior, por 
parte de docentes que em determinado momento da sua carreira apresentam 
uma ruptura profissional. 
Consideramos ainda neste estudo os seguintes objectivos específicos: 
• averiguar da percepção dos indivíduos no que respeita ao burnout na sua 
profissão; 
• conhecer como percepcionam os indivíduos os níveis burnout 
• comparar os diferentes níveis de burnout percepcionados; 
• averiguar da percepção dos indivíduos no que concerne à sua evolução 
social; 
• identificar as fontes passíveis de conduzir à realização de pós-graduações; 
• conhecer a opinião dos indivíduos acerca dos diversos  sentidos que 
atribuem ao facto de regressar aos estudos;  
• averiguar  da percepção da harmonia na vida docente; 
• conhecer a opinião dos docentes sobre as suas necessidades de formação.
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2 – Hipóteses e variáveis do estudo 
 
As hipóteses fornecem à investigação um fio condutor pelo que em qualquer 
trabalho de pesquisa estas são fundamentais, constituem proposições de 
resposta provisória à pergunta de partida, (Quivy, 1992). Farinha (2003) enumera-
nos três características das hipóteses:  
Uma hipótese deve: 
 Reflectir uma previsão acerca da relação entre duas ou mais variáveis. 
 Ser formulada de forma clara e precisa, na forma de uma proposição 
em sentido positivo. 
 Ser testável: podem ser definidas formas de medida e dados empíricos. 
 
Este enunciado formal das relações previstas entre duas ou mais variáveis 
combina o problema e o objectivo numa explicação ou predição clara dos 
resultados esperados de um estudo. 
Como anunciado na nossa introdução, observámos que um número 
significativo de docentes inscritos nos cursos de pós-graduação, tinham 
enveredado por esse caminho decorridos alguns anos sobre o início das suas 
carreiras. Questionámo-nos sobre a eventual existência de uma relação entre o 
regresso aos estudos universitários e a crise/ruptura profissional (na terminologia 
hubermaniana). Moveu-nos a curiosidade de saber que sentido(s) teria enveredar 
por estudos de pós-graduação quando se havia registado uma ruptura na carreira.  
 
Ou seja, partimos da seguinte suposição: 
O regresso aos estudos superiores, ao longo da trajectória docente revela 
uma ruptura com a identidade profissional anteriormente construída. 
Decorrentes desta suposição, outras questões emergiram, conduzindo-nos 
a uma mais geral: 
- A crise profissional, algo ultrapassada, permite o regresso aos estudos 
universitários? 





- Neste caso, será que ela orienta para mudanças profissionais (a que 
níveis) e mais amplamente para mudanças sociais (mudanças de campo e de 
posição no espaço das posições sociais)? 
- Qual é o sentido social do regresso aos estudos universitários (sob a 
forma de pós-graduação) na meia-carreira/meia-idade? 
Nesta sequência, formulámos a seguinte hipótese geral: 
 
H0. O regresso aos estudos universitários, na meia-idade, está 
relacionado com uma ruptura de identidade profissional aparentemente 
construída, estável, ao longo de uma trajectória docente. 
 
Enquanto hipóteses subsidiárias, propomos: 
 
H1 – O regresso aos estudos superiores, por parte dos docentes de meia-
idade, está relacionado com o tempo de exercício profissional. 
 
H2. O regresso aos estudos na meia-idade está relacionado com a « re-
construção » de uma identidade pessoal, profissional e mais amplamente, social 
 
H2.1. O regresso aos estudos é entendido pelo docente como uma melhoria 
ao nível da sua identidade estrutural (o regresso aos estudos modifica o habitus 
do agente a nível pessoal). 
• Com o regresso aos estudos, o docente procura melhoria da relação intra-
relacional; 
• A melhoria intra-relacional está associada ao aumento de auto-realização 
(visa o prazer de ensinar ou o prazer em fazer outra coisa) ; 
• O aumento do capital cultural visa a melhoria da identidade estrutural 
(aumento da auto-estima e da auto-realização) 
 
 
H2.2. O regresso aos estudos está associado a uma melhoria ao nível da 
relação inter-pessoal (o regresso aos estudos modifica o habitus profissional do 
agente) 
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• Com a pós-graduação, o professor entende (ou pretende) gozar de maior 
reconhecimento por parte dos alunos/dos colegas/dos superiores/dos 
Enc.Educ. atendendo às novas competências que adquir(iu). 
 
H3. O regresso aos estudos está relacionado com a conquista de uma nova 
legitimidade (poder para fazer) 
 
• O regresso aos estudos está associado a uma procura de aumento do 
capital simbólico, com convergência para o habitus que já modelou o  
passado do docente ; 
• Com o regresso aos estudos superiores, o docente procura restabelecer 
o equilibrio social (estatuto) que o ensino lhe deu o sentimento de ter 
perdido (trata-se de uma ascensão nas posições sociais); 
• Com o regresso aos estudos, o docente procura corresponder às 
expectivas da sua família, atendendo ao habitus que a caracteriza 
(legitimidade pelo nome); 
• Com o regresso aos estudos, o docente entende corresponder às 
expectivas dos alunos ; 
• Com o regresso aos estudos, o docente procura corresponder às 
expectivas dos seus pares e/ou superiores, em termos do que a classe 
profissional a que pertence determina na sua conduta e posição (capital 
cultural/social); 
• Com o regresso aos estudos, o docente procura corresponder às 
expectivas da sociedade.  
 
H4. O regresso aos estudos está relacionado com a procura da sincronia e 
da harmonia  
• Pelo regresso aos estudos, o docente procura um distanciamento do 
locus de sofrimento 
• Pelo regresso aos estudos, o docente procura distanciar-se da solidão a 
que o conduziu o mal-estar 





• Pelo regresso aos estudos, o docente procura o afastamento do tempo-
sistema com vista ao reequilíbrio da sua temporalidade pessoal. 
 
 
Variáveis do estudo  
Polit e Hungler (1995) definiram variável como uma característica ou qualidade 
que assume valores diferentes, podendo variar de pessoa para pessoa. Do 
mesmo modo, Almeida e Freire, (1997) referem que variável é qualquer 
quantidade ou característica que pode possuir diferentes valores numéricos, 
tendo-as classificado como independentes e dependentes. 
No nosso estudo, pretendemos relacionar estes dois tipos de variáveis, no 
sentido de uma influenciar a outra, ou seja, a variável independente, ou 
explicativa, permite-nos medir o seu efeito na variável dependente. 
Variáveis independentes 
No nosso estudo considerámos como variáveis independentes as seguintes:  
• idade;  
• sexo;  
• estado civil;  
• existência e o número de filhos;  
• profissão;  
• categoria profissional;  
• tempo de serviço na docência 
Variáveis dependentes 
Para a consecução deste trabalho considerámos como variáveis 
dependentes as seguintes: 
• percepção dos indivíduos quanto ao estado de saúde;  
• nível de burnout na profissão;  
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• impacto negativo do burnout no bem-estar geral; 
• percepção dos indivíduos quanto ao seu sucesso social (pessoal, familiar, 
profissional e em geral); 
• percepção dos indivíduos quanto à gestão do seu tempo quer a nível 
particular quer em relação aos outros no exercício da sua actividade; 
• percepção dos indivíduos de experiências de prazer 
(satisfação)/descontentamento relativamente ao ensino e também à vida em 
geral; 
• Impacto da mudança de habitus (ascensão social/declínio social) 
relativamente ao qual se instalou a crise. 
 
 
3 - População-alvo e amostra 
 
De acordo com Quivy (1992) a população é definida como “a totalidade dos 
elementos ou das unidades constitutivas do conjunto considerado”, os/as quais 
partilham, entre si, características comuns, definidas por um conjunto de critérios.  
Tendo como referência o problema por nós colocado, vamos contemplar 
uma população-alvo com características similares à apresentada por Cardoso et 
al (2002:110) que “exclui à partida do (…) âmbito de estudo o primeiro ciclo do 
ensino básico e o ensino universitário por constituírem realidades diversas”. Nesta 
sequência, definimos como população-alvo os professores do ensino básico (2.º e 
3.º ciclos) e ensino secundário. Além, do mais, o estudo IPSSO 2000 que os 
autores realizaram, já nos fornece conclusões úteis, entre as quais o facto de que 
“as diferenças nos resultados de burnout, atribuíveis aos graus de ensino” não 
serem significativas; conclusão convergente, segundo citam os autores, para os 
últimos estudos de “Burke e Greenglass (1989), Burke e colaboradores (1996), 
Van Horn e colaboradores (1997)” onde tais diferenças atribuíveis aos níveis se 
dissiparam ou foram praticamente inexistentes. Os autores (2002:104) constatam, 
na sua amostra constituída por 2108 professores a “surpreendente inexistência de 
diferença entre professores agrupados por localização geográfica e tipo de 





escola”22. Com base nestes dados, também encontrámos legitimidade para, 
inicialmente, limitarmos o nosso estudo a professores da Região Centro do 
continente português. A própria mobilidade dos docentes leva-nos a contar com 
certa “homogeneização” a nível do país. Posteriormente, com a colocação on-line 
do nosso questionário http://www.prof2000.pt:9999/users/fermago, deixámos de 
nos cingir a esta região, contando a provável existência de respostas 
provenientes de vários pontos do país. 
 
Caracterização da amostra do nosso estudo 
 
O subconjunto da população docente que constitui a nossa amostra, não é 
propriamente “uma réplica em miniatura da população”: com efeito, num total de 
139 respondentes, 64% enveredaram por pós-graduações (doravante: c/pg), os 
restantes 36% não o tendo feito (doravante s/ pg), (cf. quadro 6). É do comum 
conhecimento de que estas percentagens não correspondem à realidade das 
nossas escolas onde temos professores s/pg em número bastante superior aos 
que prosseguiram estudos. Considerámos que tal desproporção não iria constituir 




Inquiridos segundo o grupo/tipo de formação 
 
Grupo n % 
Com pós-graduação (c/pg) 





 Total 139 100.0 
 
  
Relativamente ao sexo, a maioria dos inquiridos é do sexo feminino, com 
um total de 86 elementos, pertencendo os restantes 53 ao sexo masculino. 
Registo este mais consonante com a efectiva população docente que segundo as 
estatísticas apresenta 71 a 72% de mulheres nos 2º, 3º ciclo e ensino secundário, 
aumentando para 91,7% no primeiro ciclo. 
                                                 
22 Concluem igualmente que “a quantidade se stress percebido pelos professores não depende de 
qualquer condição sociodemográfica ou socioprofissional.” 
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4 - Instrumentos de avaliação 
 
Os instrumentos de colheita de dados são utilizados com a finalidade de 
obter dados que permitam medir o rendimento, a competência, a capacidade ou a 
conduta dos indivíduos. De acordo com Fortin (1999) a recolha de dados poderá 
ser feita com a ajuda de escalas, formulários, entrevistas ou questionários. 
Sob o ponto de vista do procedimento prático relativo à recolha de dados, 
optámos pelo inquérito (anexo 1) em que o investigador no acto de inquirição está 
ausente, mesmo correndo o risco dos atrasos e das não-devoluções, achamos 
preferível uma vez que se pode aplicar em simultâneo a uma amostra 
relativamente ampla, garante o anonimato por forma a contribuir para a 
autenticidade das respostas, evita as pressões e eventuais constrangimentos do 
acto presencial, além de não acarretar grandes custos (Pardal, 1999). 
Consideramos ainda que facilita um futuro tratamento dos dados uma vez que 
ficam registadas, num suporte escrito, as respostas previamente elaboradas com 
vista ao nosso estudo. De facto, “obedece a um conjunto de procedimentos 
metodológicos e técnicos (...) que vão desde a formulação do problema até à 
aplicação”, (Pardal, 1999:53). Para além da possibilidade da não obtenção da 
totalidade das respostas, ponderámos outras limitações tais como, a veracidade 
das mesmas e problemas de confiabiliade, isto é, as respostas dadas por 
determinado indivíduo poderem variar de acordo com a sua situação emocional 
no momento assim como em função de toda uma conjuntura. 
Não tivemos conhecimento, a nível do nosso país, da existência de um 
instrumento de avaliação com vista aos nossos fins. Por isso e para termos um 
conhecimento mais concreto e mais próximo da realidade que pretendíamos 
estudar, sentimos necessidade de construir um questionário que nos conduzisse 
à identificação dos vários sentidos que podem assumir as pós-graduações em 
docentes que passaram pela ruptura profissional. 
Realizámos um trabalho exploratório junto de diversos elementos. 
Relativamente à modalidade de perguntas, optámos por situações mistas 
assentando essencialmente em perguntas fechadas, só ocasionalmente 





colocando perguntas abertas quando mesmo necessário registar a opinião do 
inquirido fora do quadro de respostas apresentado 
O presente instrumento foi aplicado à nossa amostra entre finais de 
Novembro 2004 até finais de Fevereiro 2005. 
 
O inquérito utilizado neste estudo, inclui V secções que passamos a 
descrever: 
 
1. Questionário geral – composto por variáveis descritivas como idade, 
sexo, tempo de serviço, escolaridade dos pais, … (Anexo 2). Inclui as questões 
destinadas à caracterização da amostra e à mensuração de algumas variáveis. 
 
 
2. Questionário global do bem-estar -  constituído por três afirmações 
elaboradas sob a forma de uma escala tipo Likert e destinadas a registar a 
percepção dos docentes sobre o seu estado de saúde, o seu sucesso profissional 
e o seu bem-estar, (anexo 3), 
 
3. Questionário Maslach (Maslach Burnout Inventory) – constituído pelo 
“MBI – Educators Survey”, versão para professores do Maslach Burnout 
Inventory (Maslach et al, 1996), (Anexo 4). A tradução portuguesa do “MBI – 
Educators Survey” obedeceu aos seguintes passos: três pessoas diferentes 
fizeram três traduções independentes, findas as quais discutiram e resolveram por 
consenso as discrepâncias detectadas; de seguida um tradutor bilingue fez uma 
retroversão para o inglês da tradução portuguesa, após a qual os desfasamentos 
verificados foram uma vez mais discutidos e resolvidos por consenso. 
O MBI operacionaliza a definição de burnout proposta por Maslach e 
colaboradores (Maslach & Jackson, 1986: Maslach et al, 1996) de tal forma que 
permite avaliar o sindroma de burnout de acordo com três componentes ou 
dimensões, tal como referimos no nosso ponto 2.2.  
Ao longo das suas três edições este instrumento de avaliação sofreu 
diversos ajustamentos. Assim, na segunda edição do manual, (Maslash & 
Jackson, 1986), as autoras abandonaram uma quarta escala, de envolvimento no 
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trabalho, inicialmente incluída; a dupla cotação de cada item pareceu igualmente 
supérflua, dada a alta correlação encontrada entre as escalas de frequência e de 
intensidade originalmente utilizadas, tendo sido abandonada em favor da 
utilização exclusiva da escala de frequência. 
O MBI passou, desta forma, ao seu formato actual, sendo constituído por 
22 itens “sobre sentimentos relacionados com o trabalho” (dos quais nove 
correspondem à subescala de exaustão emocional, 5 constituem a subescala de 
despersonalização e oito integram a subescala de realização pessoal) e por uma 
escala de resposta, de formato Likert, de 7 pontos (em que 0 corresponde a 
nunca; 3 representa algumas vezes por mês, e 6 significa todos os dias), na qual 
o sujeito deve avaliar com que frequência tem esses sentimentos. 
Como os próprios autores advertem, essa classificação tem uma base 
estatística arbitrária e não corresponde a critérios clínicos válidos, pelo que não 
deve ser usada para diagnóstico individual. O uso deste sistema para 
classificação dos resultados de investigações realizadas noutros países pode ser 
igualmente problemático, pelo devem ser desenvolvidas normas específicas para 
os diversos países. 
As autoras adaptaram a escala original ao contexto da educação, criando 
uma versão para a profissão docente (Maslach, Jackson e Schwab, 1996).   
 
Quadro 7 
Níveis de burnout (Maslach, 1996) 
 
burnout baixo médio alto 
Exaustão emocional <19 19-26 ≥ 27 
Realização pessoal ≥ 40 34-39 <33 
Despersonalização <6 6-9 ≥ 10 
 
 
As notas de corte utilizadas foram as empregadas no estudo de Maslach. 
Para a exaustão emocional, uma pontuação maior ou igual a 27 indica alto nível, 
de 19 a 26 nível moderado e abaixo de 19 nível baixo. Para a despersonalização, 
pontuações iguais ou maiores a 10 indicam alto nível, de seis a nove nível 
moderado e menores de seis, nível baixo. A pontuação relacionada com a 





realização pessoal vai em direcção oposta às outras, uma vez que pontuações de 
zero a 33 indicam alto nível, de 34 a 39 nível moderado e maior ou igual a 40 
baixo. 
 
De referir que o MBI é um instrumento utilizado exclusivamente para a 
avaliação do síndroma, não levando em consideração os elementos antecedentes 
e as consequências de seu processo. Nos estudos que tentam quantificar o 
burnout, o MBI - Maslach Burnout Inventory (Inventário de Burnout de Maslach) 
tem sido o instrumento mais utilizado, designadamente pelas suas qualidades 
psicométricas (ver revisões de estudos em Maslach et al, 1996; Schaufeli et al, 
1993; Schaufeli e Enzmann, 1998), os estudos mais referenciados apontam para 
uma boa consistência interna, principalmente quando se consideram as sub-
escalas de exaustão emocional e realização profissional, enquanto a 
despersonalização alcança um índice médio. 
 
4. Questionário significado social das pós-graduações: (anexo 5), formado 
por setenta e uma questões, elaboradas sob a forma de uma escala tipo Likert, à 
excepção da última que consiste numa pergunta aberta de opinião, divididas em 
três blocos, com subdivisões do segundo bloco.  
Relembramos que nos servimos dos indicadores do MBI para identificar o 
mal-estar docente, pelo que os itens do presente grupo fazem emergir, ainda que 
de forma dispersa, as três dimensões desse instrumento psico-métrico, sendo 
nossa intenção identificar as várias leituras que o docente faz do regresso aos 
estudos no sentido da alteração do seu mal-estar. 
Pretendíamos com o primeiro bloco, de dezassete afirmações, que os 
elementos da amostra conseguissem traduzir, de uma forma geral, que mudança 
de olhar sobre si próprios (o que nos remete para os domínios da auto-estima e 
da auto-realização) contavam verificar (ou sentiram mesmo) na sequência da 
realização de uma pós-graduação. Falamos de mudanças ao nível da identidade 
estrutural, do auto-reconhecimento. [gostar de mim, porque correspondo às 
expectativas que coloquei em mim] 
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Com o segundo bloco, quarenta e duas afirmações procurávamos que os 
elementos da amostra revelassem que mudanças entendiam que iam operar 
relativamente ao olhar dos outros sobre a sua pessoa, após realizar novos 
estudos. Ou seja, que nova legitimação/reconhecimento entendiam conquistar 
através das suas novas competências. [os outros gostam de mim porque 
correspondo às expectativas que colocaram em mim, sou aceite] 
Uma vez que este hetero-reconhecimento se regista a vários níveis, 
considerámos necessário recorrer a subgrupos: 
- O primeiro subgrupo, constituído por dezoito afirmações [40-57], remete-
nos para o habitus profissional: falamos do reconhecimento que nos sentimos 
atribuído em função das nossas competências profissionais  
- O segundo subgrupo, constituído por vinte e quatro afirmações [58-81], 
teve como objectivo fundamental que os elementos da amostra se pronunciassem 
sobre a mudança que crêem que se opera através da pós-graduação, ao nível  da 
sua legitimidade social (legitimidade pelo nome, itens [58-62]; legitimidade pelos 
laços sociais (alunos [63-71]; hierarquia [72]; pares [73-78]; Encarregados de 
educação [79-81] 
 Por fim, com o terceiro bloco, formado por onze afirmações, pretendíamos 
avaliar da sua relação com o tempo.   
 
5. Questionário meia-idade/satisfação docente: (anexo 6), a quinta secção 
do questionário é constituída por dezoito itens, obedecendo à mesma escala da 
secção anterior, à excepção da última questão que também consiste numa 
pergunta aberta de opinião. Encontra-se dividida em dois blocos e tem como 
objectivo averiguar da opinião dos elementos da amostra relativamente às actuais 
modalidades de formação de professores, bem como permitir-lhes expressar-se 
sobre outras formas de formação, [109-111]; identificar vivências próprias da 
meia-idade que caracterizam a nossa amostra, [94-104]; descobrir em que 
medida os professores contemplados escolheram o ensino como primeira opção e 
até que ponto voltariam a fazer o mesmo. 
 
 





5 - Tratamento da Informação recolhida 
 
Depois de recolhidos os questionários, os dados foram digitados para 
posterior tratamento informático.  
Cabe-nos informar que o questionário não foi tratado como uma escala 
porque implicaria uma validação mais completa que não teria valor estatístico 
dado que o tamanho da amostra não é suficiente. De acordo com vários autores, 
para um número de variáveis superior a quinze (que é o nosso caso), o número 
de inquiridos deverá ser, no mínimo, igual a cinco vezes o número de variáveis. 
Foi por este motivo que os itens da quarta e quinta parte do questionário foram 
tratados individualmente e não como um conjunto. Assim, não se justifica o 
estudo da consistência interna. 
 
Métodos Estatísticos  
 
As perguntas de tipo fechado dos questionários, foram analisadas 
recorrendo ao programa de tratamento estatístico SPSS® (Statistical Package for 
the Social Science), na versão 12.0.   
 
Para sistematizar e realçar a informação fornecida pelos dados, utilizámos 
técnicas da estatística descritiva e inferencial, tais como: 
 Frequências absolutas e relativas; 
 Medidas de tendência central, como a média;  
 Medidas de dispersão ou variabilidade, como o desvio padrão; 
 Teste de t de Student, para diferenças de médias com grupos 
independentes; 
 Teste do Qui-quadrado; 
 Teste U de Mann-Whitney; 
 Teste Kruskal-Wallis. 
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É necessário referir que em todas as provas estatísticas nos norteamos, 
em termos de diferenças significativas pelos seguintes valores de p:  
 p>0,05 – a diferença não é significativa; 
 p<0,05 – a diferença é significativa; 
 p<0,01 – a diferença é muito significativa; 
 p<0.001 – a diferença é altamente significativa 
As perguntas de natureza aberta foram estudadas através de análise de 
conteúdo. 
 
6 - Procedimentos na aplicação do instrumento 
 
Este procedimento assentou essencialmente em dois momentos distintos: 
o primeiro consistiu nosso estudo piloto e o segundo na aplicação propriamente 
dita do instrumento que nos serviria definitivamente para a recolha de dados. 
 
6.1. Estudo-piloto e método da reflexão falada (thinking aloud) 
 
Foi realizado um estudo piloto do inquérito por nós elaborado, através do 
método da reflexão falada (anexo 7), pelo facto de algumas partes do 
questionário nunca terem sido submetidas previamente. Para testar a 
compreensão e a adequação dos itens, a clareza das instruções e da escala das 
respostas, aproveitamos o momento em que alguns docentes se encontravam 
disponíveis na sala de professores de uma escola secundária da Região Centro, 
no final do ano lectivo (2002/2003). Explicámos os objectivos do estudo, 
apresentámos-lhes o instrumento de avaliação, explicámos o seu modo de 
funcionamento e exemplificámos, de forma prática, a obtenção de um registo. 
Serviu-nos de auxiliar uma grelha de suporte onde registámos os 
comportamentos verbais e não verbais dos inquiridos. Esta grelha é constituída 
por duas partes. A primeira é destinada ao registo dos comportamentos verbais, 
onde poderemos anotar a existência de dúvidas em relação às instruções e 
conteúdo dos itens, alternativas de resposta, supressão ou introdução de novos 
itens e, ainda, um espaço destinado a comentários e percepção do interesse. A 





segunda parte é referente aos comportamentos não verbais, mais concretamente 
sobre as expressões faciais apresentadas, a forma de abordagem do instrumento 
de avaliação e a forma como participaram no processo de resposta dos 
questionários. 
Os comportamentos verbais e não verbais adoptados eram anotados na 
grelha de observação à medida que os mesmos ocorriam ao longo do 
preenchimento do questionário. 
No que concerne aos comportamentos verbais exprimiram-se apenas 12% 
dos inquiridos.  
 No que diz respeito aos comportamentos não verbais salientaram-se 
somente 4% dos elementos inquiridos. 
A duração média de preenchimento dos questionários foi de 20 minutos. 
Após a análise destes procedimentos, sentimos necessidade de efectuar 
alterações em alguns itens, quer pela dificuldade de interpretação e clareza, bem 
como a introdução de novos itens apresentados pelos elementos inquiridos e que 
nos pareceram pertinentes.  
Procedemos aos devidos ajustes com base nos elementos registados, 
dispensámos novo teste experimental atendendo ao apoio prestado, por 
especialistas (Pereira, Camana). 
 
6.1.1 - Caracterização da amostra do estudo piloto 
 
Esta fase do nosso estudo destina-se apenas à correcção do nosso 
questionário inicial, de nossa autoria, recorrendo à aplicação da “grelha do 
método de reflexão falada”. Dispensando-se tal procedimento para o MBI uma vez 
que já foi objecto de reajustes e de tradução (cf. Marques-Pinto, Mota-Cardoso et 
al); assim como outros itens que foram sugeridos por especialistas (Pereira, 
Camana). 
Retomando o nosso estudo piloto, a amostra que vamos caracterizar não 
será representativa da amostra final do nosso estudo porque nos limitámos a uma 
escola secundária da região centro do pais e aos docentes disponíveis no 
momento e nas circunstâncias acima descritas.  
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 Registaram-se características que dificilmente encontraremos a nível da 
amostra geral, tal como a coincidência de todos serem do quadro de nomeação 
definitiva e maioritariamente solteiros, tal como se observa no quadro 8. 
 
Quadro 8 
 Dados sociodemográficos e socioprofissionais da (sub)amostra 
 
 
 Este quadro dá-nos uma perspectiva geral da nossa (sub)amostra 
constituída por 7 docentes do ensino secundário, tendo: 
- Uma maioria de elementos do sexo feminino: masc. (1), fem. (6) 
- 5 elementos  licenciados e apenas 2 que enveredaram por estudos de 
pós-graduação: Mestrado (1); Doutoramento (1); 
- Nas pós-graduações, prosseguiram maioritariamente elementos do sexo 
feminino (ou melhor dizendo: neste caso são exclusivamente do sexo feminino); 
- A faixa etária estende-se dos 31 aos 56 anos 
grupo 
etário 
 23-30 31-40 41-45 46-50 51-56 Totais:  
masc     1 1 14% sexo 
fem  3 1 2  6 86% 
[0-5]      0 0% 
[6-15]  3    3 43% 
[16-25]   1 1  2 29% 
tempo de 
serviço 
[26,+]    1 1 2 29% 
Casa/ união  
facto 
 1  1 1 3 43% 
solteiro  2 1 1  4 57% 
divorc./ separ      0 0% 
estado civil 
viúvo      0 0% 
cargos de 
gestão 
sim      0 0% 
 não  3 1 2 1 7 100% 
          Prov      0 0% Categoria 
profissional 
efectivo  3 1 2 1 7 100% 
bacharelato   1   1 14% 
licenciatura  2  2 1 5 71% 
mestrado  1    1 14% 
habilitações 
doutoramento    1  1 14% 







6.1.2- Análise dos dados 
 
A análise dos anteriores dados permite-nos algumas considerações: 
Face ao tempo de serviço e à idade, 3 elementos são passíveis de se 
encontrar na fase modal do questionamento, tal como definida por Huberman. 
Desses 3 elementos, 1 retomou estudos de pós-graduação.  
 
 
6.1.3 - Correcções do questionário (após aplicação do “thinking aloud 
method”) 
 
A primeira parte do inquérito foi por nós construída tendo em conta os 
estudos científicos, referidos neste trabalho, relacionados com o climatério, a 
andropausa bem como as teorias que versam sobre a delimitação da meia-idade 
uma vez que é nosso propósito averiguar em que medida os inquiridos se situam 
nesta faixa etária, tendo em conta não apenas a idade cronológica [31-55], mas 
ainda eventuais mudanças físicas e psíquicas bem como alterações no seio 
familiar e social. Contribuindo para a delimitação que nos importa, impõe-se 
registar ainda o tempo de docência, que na perspectiva de Huberman aponta para 
[7-25] anos. Nesta primeira parte do inquérito procede-se ao levantamento 
sociodemográfico e socioprofissional capazes de nos fornecer alguns dos 
elementos atrás pretendidos, bem como os itens relacionados com o estatuto 
social do próprio e dos seus antecedentes. 
 
Algumas atitudes de suspiro, o tempo médio de preenchimento, bem como 
certos comentários: “é pá, isto tem muitas páginas”, “o quê? Isto ainda não 
acabou?” “algumas questões repetem-se”, levaram-nos à supressão de várias 
proposições, nomeadamente as que identificámos como redundantes das 
constantes do MBI, a saber: 
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- As que estavam formuladas da mesma forma: 
 MBI 
Sinto-me cansado(a) logo ao acordar e ao pensar que me espera mais um dia 
de trabalho 
Item 3 
Sinto-me esgotada ao fim de um dia de trabalho Item 8 
Considero que trabalho demasiado na minha profissão Item 14 
Tenho a sensação que cheguei ao limite das minhas forças Item 20 
 
- As que remetiam para propostas do MBI, se bem que por outras palavras: 
Atravesso com frequência momentos de ansiedade 
Levo uma vida stressante 
Sinto-me esgotado emocionalmente e/ou afectivamente 
Noto alterações de humor 
Sinto-me nervoso(a) 
Irrito-me com facilidade 
Choro com facilidade 
Tenho o sentimento que as tarefas que realizo com os meus alunos são muito válidas 
Junto dos alunos a atmosfera é tensa porque recai sobre mim todo o stress 
Esta fase da minha vida é sinónima de sintomas e queixas psicológicas (tais como: 
irritabilidade, ansiedade, depressão) 
Considero o meu trabalho satisfatório 
Gozo de equilíbrio emocional 
 
- Algumas questões que se destinavam a averiguar das mudanças físicas 
da meia-idade, sendo que um número inferior permite aferir igualmente esta 
situação: 
As outras pessoas fazem-me observações sobre a minha aparência física levando-me a 
concluir que estou a envelhecer 
 
- Procedemos ainda ao agrupamento de outras questões ou optámos por 
uma formulação mais abrangente: 
Noto que tenho menos cabelo 
A minha pele mudou de aparência 
 
Tenho perspectivas educacionais e de lazer 
Tenho projectos económicos 
 
- Eliminámos questões para as quais se obtinha já resposta noutros itens 
do questionário: 
 
Acho que preservo todas as minhas faculdades 
Sinto-me com saúde 






Face à observação de um respondente, reformulámos a questão 11, na 
verdade não se justifica a opção sim/não, porque basta assinalar consoante se 
registe a ocorrência. 
Na sequência de registo de comentários, inserimos a actual questão 110, 
pois há apologistas da formação inscrita no horário do docente. 
Progredindo paralelamente nas consultas bibliográficas, principalmente nos 
textos de Camana, achamos por bem incluir outros indicadores relativos ao 
habitus e à legitimidade. 
Ainda na sequência de progressões nas leituras, e em virtude de se revelar 
primordial a variável tempo, o grupo D foi submetido a nova redacção. 
  
O segundo momento na aplicação do instrumento consistiu na realização 
dos contactos necessários à divulgação do questionário, procedimento este que 
passou pelo efeito “bola de neve” por contarmos com a colaboração de colegas 
que se disponibilizaram para esse fim, não só nas escolas, como através da 
divulgação pela net (cf. Prof2000). 
 





































































































Não nos é possível determinar com precisão a taxa de respostas obtidas 
uma vez que não procedemos ao registo dos visitantes da nossa página 
http://www.prof2000.pt:/users/fermago. Obtivemos por este meio 33 respostas, o 
que constitui 23,74% da nossa amostra. Fomos informados de que houve muitas 
desistências por esta via face à morosidade de preenchimento do questionário, o 
que levava à interrupção da ligação e daí à desistência do inquirido em reiterar 
todo o processo. A extensão do questionário constituiu, de facto, obstáculo à 
obtenção de mais respostas.  
Relativamente aos 350 questionários distribuídos em várias escolas, 
recebemos em mão 130. Desses questionários recolhidos foram inutilizados 24 
por se apresentarem, ou incompletos (19) ou com respostas completamente 
inadequadas e desapropriadas (5). Apurámos por este meio uma taxa de 30,28% 
de resposta obtida. Também aqui se verificaram dificuldades na recolha de dados 
considerando as inúmeras solicitações que recaem sobre os professores: 
queixavam-se de falta de tempo, adiavam o momento de devolução do 
documento, acabando frequentemente por não entregar. Foi ainda apontada, em 
várias ocasiões, a já registada extensão do questionário. Apesar desse senão, 
conscientemente optámos por manter os numerosos itens relativos à auto-
percepção, constantes do nosso instrumento de avaliação. Tratando-se de um 
estudo exploratório, prescindir de alguns desses itens poderia implicar a omissão 
de alguma informação que se viesse a revelar necessária.  
 
 Passando à exposição, propriamente dita, dos dados tratados, cabe-nos 
relembrar que nos reportamos a dois grupos (com pós-graduação (c/pg) e sem 
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6.1 - Caracterização sócio-demográfica e profissional 
  
6.1.1. Situação sócio-demográfica 
 




Inquiridos segundo os dados sócio-demográficos 
 










 Total 139 100.0 
Grupo etário 
 < 30 
 30 – 40 




























 Total 138 100.0 
Número de filhos 
 0 
1 – 2 









 Total 137 100.0 



















Em termos de idade, observamos casos desde 27 até 57 anos, sendo a 
idade média de 41.58 anos com desvio padrão de 6.81 anos. Verificamos que 
48.9% dos inquiridos têm entre 40 e 50 anos. Através da aplicação do teste t de 
Student verificamos que não existe diferença significativa (t = 0.221; p = 0.839) 
entre a idade média dos inquiridos com pós-graduação ( x = 41.49±7.46) e a idade 
média dos inquiridos sem pós-graduação ( x = 41.74±5.54).  
 
6.1.1.2 - Sexo 
 
Como referimos a propósito da caracterização da amostra, a sua maioria é 
composta por mulheres (61,9 %). Aplicando o teste do Qui-quadrado pudemos 
verificar que a distribuição dos inquiridos segundo o sexo não é significativamente 
diferente (χ2 = 0.564; p = 0.452). 
 
6.1.1.3 - Estado civil 
 
Constatamos que 73.9% dos inquiridos são casados. Agrupando os 
inquiridos em casados e não casados e aplicando o teste do Qui-quadrado, 
verificamos que, entre os dois grupos, a distribuição segundo o estado civil não é 
significativamente diferente (χ2 = 0.243; p = 0.622). 
 
6.1.1.4 - Número de filhos 
  
Os inquiridos têm entre 0 e 4 filhos, se bem que a grande maioria (72.3%) 
se fique entre 1 e dois filhos. O teste U de Mann-Whitney revela que não existe 
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6.1.1.5 - Residência no estrangeiro 
 
Quanto ao facto dos inquiridos terem tido residência noutro país 
verificamos que a maioria dos inquiridos, concretamente 81.6%, respondeu 
negativamente. Também não existe diferença significativa entre os dois grupos 
relativamente a este aspecto (χ2 = 0.008; p = 0.930). 
 
6.1.1.6 - Escolaridade dos pais 
 
Quadro 10 
Inquiridos segundo a escolaridade dos pais 
 
Variável n % 
Escolaridade do pai 
Analfabeto 
1º Ciclo do Ensino Básico 
2º Ciclo do Ensino Básico 

















 Total 138 100.0 
Escolaridade da mãe 
Analfabeto 
1º Ciclo do Ensino Básico 
2º Ciclo do Ensino Básico 

















 Total 138 100.0 
 
Observando os dados apresentados no quadro 10 podemos constatar que 
os pais de 60.1% dos inquiridos têm como escolaridade o 1º Ciclo do Ensino 
Básico e que o mesmo nível de escolaridade é apresentado por 62.3% das mães. 
Dos inquiridos com pós-graduação, 11.4% têm pais com habilitações de 
nível superior e 15.7% têm mães com aquelas habilitações. Estas percentagens 
no grupo dos inquiridos sem pós-graduação são de 12.0% e 18.4%, 
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Inquiridos segundo os dados profissionais 
 
Variável n % 
Tempo de serviço 
 < 10 
 10 – 20 
 20 – 30 
























 Total 135 100.0 









 Total 137 100.0 
Outros cargos  
 Coordenador de departamento/grupo 
 Orientador pedagógico 









 Total 26 100.0 









 Total 135 100.0 
 
 
6.1.2.1 - Tempo de serviço 
 
Quanto ao tempo de serviço registamos casos desde 3 até 35 anos, sendo 
o tempo médio de 17.72 anos, com desvio padrão de 6.90 anos. Os inquiridos 
com pós-graduação têm um tempo médio de serviço igual a 17.91±7.53 enquanto 
que para os inquiridos sem pós-graduação o tempo médio de serviço é de 
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6.1.2.2 – Outros dados profissionais 
 
Como podemos constatar a maioria dos inquiridos (82.3%) pertence ao 
quadro de nomeação definitiva das respectivas escolas. Entre os dois grupos não 
existe diferença significativa (χ2 = 0.017; p = 0.896). 
Verificamos também que a maioria dos inquiridos (81.0%) não tem cargos 
de gestão. A distribuição de frequência relativamente a esta variável não é 
significativamente diferente (χ2 = 0.454; p = 0.500). Apenas 26 dos docentes 
desempenhavam outros cargos, sendo que a maior percentagem (61.5%) eram 
coordenadores de departamento/grupo. 
Questionados acerca do facto de exercerem alguma actividade fora da 
escola, a maioria dos inquiridos (77.0%) respondeu negativamente. Não existe 
diferença significativa entre os dois grupos (χ2 = 0.048; p = 0.826). 
 
6.1.2.3 - Ciclo(s) de regresso aos estudos 
 
Quadro 12 
Inquiridos segundo os dados académicos 
 
Variável n % 
Ano de conclusão da licenciatura/bacharelato 
Antes de 1980 
Entre 1980 e 1989 
Entre 1990 e 1999 











 Total 127 100.0 
Retomou os estudos passados… 
< 5 
5 – 10 
10 – 15 














 Total 53 100.0 









 Total 89 100.0 
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Relativamente ao ano de conclusão da licenciatura ou bacharelato 
verificamos que 40.9% dos inquiridos concluíram entre 1980 e 1989, seguidos de 
38.6% que concluíram entre 1990 e 1999. 
Quanto ao tempo após o qual os inquiridos retomaram os estudos 
verificamos que 28.3% fizeram-no decorridos 10 a 15 anos após o final da 
licenciatura ou bacharelato, seguidos de 26.4% que retomaram os estudos 15 a 
20 anos depois. Em média os inquiridos retomaram os estudos após 
9.81±6.12 anos. Observando os dados apresentados no quadro 12 verificamos 




6.2 - Percepção da saúde, bem-estar e sucesso profissional dos docentes 
 
Quadro 13 
Inquiridos segundo a percepção  
do estado de saúde, do bem-estar e do sucesso profissional 
 
Variável n % 


















 Total 138 100.0 


















 Total 138 100.0 


















 Total 139 100.0 
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Relativamente à percepção dos inquiridos sobre o seu estado de saúde, 
verificamos que 47.8% disseram que tinham uma boa saúde, seguidos de 34.1% 
que afirmaram que tinham uma saúde razoável. Comparando as respostas dos 
inquiridos dos dois grupos verificamos que não existe diferença significativa (z = 
1.643; p = 0.100), ou seja, que os inquiridos com e sem pós-graduação 
percepcionam de modo semelhante o seu estado de saúde. 
Em termos da percepção do bem-estar verificamos que 52.2% afirmaram 
que era bom, seguido de 34.1% que afirmaram que era razoável. Não se verifica 
a existência de diferença significativa entre os dois grupos (z = 1.543; p = 0.123). 
Quanto ao sucesso profissional, verificamos que 61.9% manifestaram a 
percepção de que ele é bom, seguidos de 28.8% que afirmaram que era razoável. 
Comparando a percepção dos inquiridos dos dois grupos verificamos que existe 
diferença significativa (z = 2.303; p = 0.021). Da análise dos valores médios 
observados para os dois grupos concluímos que os inquiridos c/pg ( x = 
3.87±0.59) evidenciaram ter uma melhor percepção do seu sucesso 






6.3 – A percepção de legitimidade dos inquiridos 
 
 
6.3.1 – Percepção do olhar dos inquiridos sobre si próprio (auto-
legitimidade/auto-reconhecimento) 
 
Através da comparação das respostas dadas pelos inquiridos c/ e s/pg 
procurámos identificar diferenças que nos ajudem a perceber o que os distingue 











Olhar dos inquiridos sobre eles próprios 
 
 
Grupo Com pós-grad. Sem pós-grad. 
Olhar sobre mim próprio… x  s x  s 
p 
Encarar com mais entusiasmo cada dia de trabalho  3.49 1.08 2.52 1.18 0.000 
Ficar dispensado das minhas funções pela atribuição de bolsa ou sabática  3.41 1.16 2.50 1.15 0.000 
Fugir provisoriamente à profissão, porque não aguentava mais  2.16 1.35 2.19 1.27 0.755 
Afastar-me do mal-estar causado por uma baixa auto-estima  1.44 0.81 2.01 1.22 0.003 
Sentir-me de novo aluno   1.61 0.95 2.25 1.26 0.001 
Evitar o mal-estar da escola porque não aguentava (aguento) mais    3.40 1.28 3.24 1.31 0.464 
Recuperar a minha resistência  1.60 0.87 2.36 1.10 0.000 
Certificar-me de que não quero mais regressar para a escola 2.56 1.28 2.64 1.11 0.774 
Concretizar uma aspiração antiga que fui sempre adiando 1.53 0.84 2.11 1.09 0.001 
Verificar que gosto que me destinem o meu trabalho 3.64 1.11 3.46 1.26 0.436 
Aperceber-me que gosto mesmo de ensinar 2.20 0.94 2.27 1.00 0.733 
Aprofundar os meus conhecimentos  3.49 1.19 2.91 1.22 0.007 
Ter a certeza de que me sinto realizado no meu trabalho   4.70 0.72 4.26 1.00 0.001 
Aperceber-me que tenho ainda muito para oferecer fora do ensino  3.55 1.16 3.11 1.18 0.052 
Impor-me outros centros de interesse fora da escola  3.65 1.13 3.28 1.21 0.060 
Aperceber-me que sou muito autónomo 3.74 1.04 3.55 1.29 0.653 
Auto-realizar-me e ter gosto pela vida  3.38 1.08 2.81 1.07 0.004 
 
Observando os resultados apresentados no quadro 14 verificamos que os 
inquiridos c/pg tendem a ser mais concordantes com as afirmações «encarar com 
mais entusiasmo cada dia de trabalho», «ficar dispensado das minhas funções 
pela atribuição de bolsa ou sabática», «aprofundar os meus conhecimentos», «ter 
a certeza de que me sinto realizado no meu trabalho» e «auto-realizar-me e ter 
gosto pela vida» e menos concordantes com as afirmações «afastar-me do mal-
estar causado por uma baixa auto-estima», «sentir-me de novo aluno» e 
«recuperar a minha resistência», «concretizar uma aspiração antiga que fui 




6.3.2 - Percepção do olhar dos outros (a hetero-legitimidade) 
 
6.3.2.1 - Legitimidade pelas competências profissionais 
 
  178  
Quadro 15 
Olhar dos outros sobre os inquiridos 
(legitimidade pelas competências) 
 
Grupo Com pós-grad. Sem pós-grad. 
Legitimidade pelas competências profissionais x  s x  s 
p 
Sentir que estou em sintonia com a minha profissão e com a minha identidade social  3.92 0.88 3.17 1.37 0.002 
Aperceber-me que partilho do mesmo olhar dos alunos/colegas sobre a realidade 3.83 0.92 2.98 1.23 0.000 
Sentir que a minha compreensão me aproxima dos alunos  3.36 1.02 3.01 1.14 0.135 
Sentir que os valores com que fui educado divergem dos que encontro actualmente 
na função docente  3.48 1.03 2.81 1.23 0.003 
Contribuir para a melhoria da imagem da profissão docente  2.90 1.16 2.67 1.15 0.235 
Satisfazer uma necessidade que faz parte da essência do professor  3.95 0.98 3.08 1.32 0.000 
Aprofundar competências profissionais  4.16 0.84 3.29 1.23 0.000 
Aproximar mais o meu olhar de docente do dos meus alunos  4.56 0.64 3.85 1.04 0.000 
Identificar, enquanto profissional, a dificuldade de aquisição de certas noções dos 
meus alunos  3.66 0.99 2.83 1.18 0.000 
Afastar-me mais do quadro e abordar individualmente os alunos  3.54 1.07 2.87 1.18 0.005 
Realizar com os meus alunos actividades idênticas às que eu apreciava em criança 3.02 0.99 2.57 1.05 0.029 
Estabelecer diagnósticos junto dos meus alunos 2.71 1.05 2.44 0.97 0.179 
Estabelecer um programa de competências para desenvolver no aluno 3.11 1.06 2.64 0.98 0.015 
Resolver mais facilmente os problemas dos meus alunos 3.38 1.00 2.89 1.19 0.019 
Melhorar os resultados dos meus alunos  3.60 0.98 2.77 1.16 0.000 
Apreciar os progressos dos meus alunos  3.60 1.05 2.81 1.21 0.000 
Aprofundar conhecimentos indispensáveis à prática de actividades não lectivas 
(gestão, etc.)    3.59 1.12 2.69 1.16 0.000 
Mostrar o quanto as minhas capacidades intelectuais são ainda válidas  3.45 1.24 3.46 1.18 0.866 
 
Relativamente ao que a pós-graduação permitiu ou permitirá quanto ao 
olhar que os outros têm sobre o indivíduo (hetero-reconhecimento/hetero-
legitimação), em termos legitimidade pelas competências profissionais, 
verificamos que os inquiridos com pós-graduação tenderam a manifestar mais a 
sua concordância com as afirmações «sentir que estou em sintonia com a minha 
profissão e com a minha identidade social», «aperceber-me que partilho do 
mesmo olhar dos alunos/colegas sobre a realidade», «sentir que os valores com 
que fui educado divergem dos que encontro actualmente na função docente», 
«satisfazer uma necessidade que faz parte da essência do professor», 
«aprofundar competências profissionais», «aproximar mais o meu olhar de 
docente do dos meus alunos», «identificar, enquanto profissional, a dificuldade de 
aquisição de certas noções dos meus alunos», «afastar-me mais do quadro e 
abordar individualmente os alunos», «realizar com os meus alunos actividades 
idênticas às que eu apreciava em criança», «estabelecer um programa de 
competências para desenvolver no aluno», «resolver mais facilmente os 
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problemas dos meus alunos», «melhorar os resultados dos meus alunos», 
«apreciar os progressos dos meus alunos» e «aprofundar conhecimentos 
indispensáveis à prática de actividades não lectivas (gestão, etc.)». Nas restantes 
afirmações, porque as diferenças não são significativas, podemos afirmar os 





6.3.2.2 - Legitimidade pelos laços sociais 
 
Quadro 16 
Olhar dos outros sobre os inquiridos 
(legitimidade pelos laços sociais) 
 
Grupo Com pós-grad. Sem pós-grad. 
Legitimidade pelos laços sociais x  s x  s 
p 
Sentir mais a estima e consideração dos meus alunos paralelamente ao seu respeito 2.26 1.16 2.25 1.00 0.932 
Impor-me com mais segurança nas minhas aulas  2.86 1.13 2.35 1.03 0.005 
Verificar uma redução da solidão na minha profissão   2.83 1.12 2.27 1.15 0.005 
Conhecer outras pessoas e criar laços de amizade  2.63 1.10 2.22 1.05 0.027 
Valorizar a profissão aos olhos da comunidade educativa, em geral 3.83 0.99 3.31 1.13 0.004 
Aumentar o reconhecimento social  3.72 1.02 3.12 1.13 0.003 
Progredir mais rapidamente na carreira 3.26 1.14 3.15 1.21 0.590 
Verificar que sou considerado como um bom docente  3.79 1.09 3.79 0.97 0.830 
Exercer outros cargos que me reduzam a componente lectiva 3.11 1.10 2.50 1.05 0.001 
Constatar que gozo de boa imagem junto da minha hierarquia, o que me satisfaz 2.38 0.95 2.62 0.98 0.203 
Verificar que os meus colegas procuram a minha presença e os meus conselhos  2.74 1.13 2.61 1.06 0.515 
Consciencializar-me que os meus colegas reconhecem o meu valor profissional  2.83 1.11 2.65 1.15 0.353 
Colaborar mais com os outros docentes  3.04 1.03 2.66 1.15 0.053 
Evitar a solidão porque passei a trabalhar mais em equipa 3.53 0.96 2.91 1.32 0.009 
Criar menos distância para com os alunos nas aulas 2.89 1.06 2.41 1.07 0.012 
Adquirir competências que me fazem escolher temas que conduzem os meus alunos 
a participar mais  2.99 1.09 2.37 1.00 0.001 
Estabelecer diálogos mais fecundos com os encarregados de educação  3.56 1.03 3.00 1.19 0.005 
Adquirir competências para resolver mais facilmente os problemas levantados pelos 
Enc.Ed.  3.03 0.92 2.58 1.07 0.017 
Notar a satisfação dos Enc..Ed. relativamente ao meu trabalho 3.04 1.01 2.78 1.09 0.167 
 
Relativamente ao que a pós-graduação permitiu ou permitirá quanto ao 
olhar que os outros têm sobre o indivíduo, em termos de legitimidade pelos 
laços sociais, constatamos que os inquiridos com pós-graduação tenderam a 
manifestar maior concordância com as afirmações «impor-me com mais 
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segurança nas minhas aulas», «verificar uma redução da solidão na minha 
profissão», «conhecer outras pessoas e criar laços de amizade», «valorizar a 
profissão aos olhos da comunidade educativa, em geral», «aumentar o 
reconhecimento social», «exercer outros cargos que me reduzam a componente 
lectiva», «evitar a solidão porque passei a trabalhar mais em equipa», «criar 
menos distância para com os alunos nas aulas», «adquirir competências que me 
fazem escolher temas que conduzem os meus alunos a participar mais», 
«estabelecer diálogos mais fecundos com os encarregados de educação», 
«adquirir competências para resolver mais facilmente os problemas levantados 
pelos Encarregados de Educação» que os inquiridos sem pós-graduação. 
 
3.3.3 - Legitimidade pelo nome 
 
Quadro 17 
Olhar dos outros sobre os inquiridos 
(legitimidade pelo nome) 
 
Grupo Com pós-grad. Sem pós-grad. 
Legitimidade de nome x  s x  s 
p 
Corresponder ao desejo dos que são importantes para mim  3.93 0.952 3.21 1.21 0.001 
Seguir uma certa tradição de família onde a imagem do professor é muito bem aceite  2.95 1.252 2.63 1.10 0.127 
Reconhecer que os meus estudos permitem identificar-me com a minha actividade 
profissional 2.39 1.209 2.34 1.02 0.911 
Perpetuar a honra da família através de estudos que dignificam a tradição do nome  3.47 1.063 2.99 1.24 0.045 
Manter-me ao nível cultural e social que caracteriza globalmente os meus familiares  2.24 1.068 2.29 1.05 0.753 
 
 
Quanto ao olhar dos outros sobre o próprio indivíduo, em termos de 
legitimidade pelo nome, verificamos que os docentes com pós-graduação 
evidenciaram uma maior concordância com as afirmações «perpetuar a honra da 
família através de estudos que dignificam a tradição do nome» e «corresponder 
ao desejo dos que são importantes para mim» que os docentes sem pós 
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Percepção do tempo pelos inquiridos 
 
Grupo Com pós-grad. Sem pós-grad. 
Tempo x  s x  s 
p 
Ter a sensação que as aulas passam tão depressa, ao ponto de não conseguir 
terminar o assunto em curso 2.79 1.03 2.37 0.96 0.012 
Propor aos meus alunos actividades que sejam realizadas no tempo que lhes parece 
adequado 2.83 1.02 2.30 0.97 0.003 
Evitar actividades que me parecem eternizar-se para os alunos  3.07 1.00 2.50 1.01 0.002 
Conseguir uma melhor gestão do tempo destinado às actividades realizadas pelos 
alunos  3.05 1.05 2.47 0.93 0.002 
Re-avaliar a paciência necessária aos alunos para aguentar uma aula  3.05 1.00 2.56 1.11 0.012 
Considerar que o tempo não custa a passar nas aulas  2.87 1.05 2.51 1.05 0.083 
Passar mais tempo na escola  2.99 1.02 2.33 1.08 0.001 
Notar que tenho mais paciência  2.61 1.02 2.28 1.07 0.059 
Sentir-me à vontade porque consigo mais facilmente terminar o programa  2.82 0.98 2.29 0.97 0.003 
Aperceber-me que o tempo escolar já não me ultrapassa  2.63 1.01 2.32 0.99 0.084 
Lidar melhor com o facto de trabalhar ao ritmo do toque da campainha  2.70 0.93 2.36 0.89 0.038 
 
No que concerne ao efeito que a pós-graduação permitiu ou permitirá em 
termos de tempo, verificamos que os inquiridos com pós-graduação evidenciaram 
maior concordância que os inquiridos sem pós-graduação nas seguintes 
afirmações «ter a sensação que as aulas passam tão depressa, ao ponto de não 
conseguir terminar o assunto em curso», «propor aos meus alunos actividades 
que sejam realizadas no tempo que lhes parece adequado», «evitar actividades 
que me parecem eternizar-se para os alunos», «conseguir uma melhor gestão do 
tempo destinado às actividades realizadas pelos alunos», «re-avaliar a paciência 
necessária aos alunos para aguentar uma aula», «passar mais tempo na escola», 
«sentir-me à vontade porque consigo mais facilmente terminar o programa», 
«lidar melhor com o facto de trabalhar ao ritmo do toque da campainha». Nas 







  182  
6.5 - Meia-idade/formação docente 
 
6.5.1. Opinião segundo os grupos : com pós-graduação/sem pós-graduação 
 
Quadro 19 
Percepção sobre a Meia-idade/formação 
 
Grupo Com pós-grad. Sem pós-grad. 
Meia-idade/formação x  s x  s 
p 
Anulo actividades extra-profissionais alegando falta de tempo e/ou cansaço   2.43 0.96 2.21 0.90 0.201 
A rotina, nesta carreira, desmotiva-me   2.43 1.23 2.61 1.21 0.410 
Sinto-me objecto de despersonalização  2.64 1.22 2.40 1.16 0.309 
Sinto-me, no geral, insatisfeito(a) com a vida    2.09 1.00 2.10 1.02 0.969 
Quando tomo uma decisão e elimino uma alternativa para sempre, experimento o 
sentimento de perda 1.92 0.98 2.20 1.13 0.144 
Confronto-me com o dilema entre assumir riscos e querer segurança 2.36 1.20 2.53 1.07 0.373 
Gosto actualmente de me dedicar a actividades mais criativas 2.88 1.13 2.74 1.19 0.432 
Tenho uma relação familiar satisfatória 3.88 0.78 3.45 1.05 0.011 
Tenho dificuldades no relacionamento conjugal após anos de felicidade em comum   4.24 0.72 4.04 0.97 0.319 
A perda de um familiar próximo deixou-me deprimido(a) 1.84 1.39 1.49 1.01 0.297 
A saída de casa dos meus filhos deixou-me um vazio 3.02 1.32 3.18 1.37 0.553 
Questiono-me sobre a pertinência de permanecer no ensino   1.69 1.33 2.42 1.59 0.004 
Enveredava por outra profissão, se não fosse o meu tempo de serviço e/ou a minha 
idade 2.44 1.33 2.39 1.24 0.913 
A minha primeira opção profissional apontava para o ensino  2.24 1.31 2.49 1.20 0.150 
Adaptei-me, desde o início, com certa facilidade ao papel docente 3.51 1.39 3.73 1.38 0.324 
Considero o actual modelo de formação contínua satisfatório 4.08 1.01 4.25 0.72 0.642 
A formação contínua deve inscrever-se no horário do docente 2.55 1.20 2.68 1.15 0.455 
Sou a favor da concessão de uma licença para formação, sem perda de vencimento, 
em substituição do actual sistema de formação contínua 3.77 1.18 3.51 1.31 0.252 
 
As afirmações referentes à formação e à identificação da fase da meia-
idade, satisfação no ensino e formação, revelam na sua maioria que o grau de 
concordância dos inquiridos dos dois grupos foi semelhante. Apenas nas 
afirmações «tenho uma relação familiar satisfatória» e «questiono-me sobre a 
pertinência de permanecer no ensino» as diferenças foram significativas, sendo 
que os inquiridos com pós-graduação evidenciaram maior concordância com a 
primeira afirmação enquanto que os inquiridos sem pós-graduação revelaram 
maior grau de concordância com a segunda.  
 
Dos 55 inquiridos (quadro 19) que revelaram algum grau de concordância 
com a afirmação «sou a favor da concessão de uma licença para formação, sem 
perda de vencimento, em substituição do actual sistema de formação contínua» a 
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maioria (76.4%) considerou como conveniente que a formação se realizasse de 5 




 Periodicidade e duração para a formação 
 
Periodicidade n % 
De 5 em 5 anos, por um período de 6 meses 





 Total 55 100.0 
 
 
6.5.2. Opinião global relativa aos itens meia-idade/formação 
 
Quadro 21 
Percepção conjunta dos grupos sobre Meia-idade/formação 
 
Meia-idade/formação x  s 
Anulo actividades extra-profissionais alegando falta de tempo e/ou cansaço   2.35 0.94 
A rotina, nesta carreira, desmotiva-me   2.50 1.22 
Sinto-me objecto de despersonalização  2.55 1.20 
Sinto-me, no geral, insatisfeito(a) com a vida    2.10 1.00 
Quando tomo uma decisão e elimino uma alternativa para sempre, experimento o sentimento de perda 2.02 1.04 
Confronto-me com o dilema entre assumir riscos e querer segurança 2.42 1.04 
Gosto actualmente de me dedicar a actividades mais criativas 2.83 1.15 
Tenho uma relação familiar satisfatória 3.73 0.91 
Tenho dificuldades no relacionamento conjugal após anos de felicidade em comum   4.17 0.82 
A perda de um familiar próximo deixou-me deprimido(a) 1.71 1.27 
A saída de casa dos meus filhos deixou-me um vazio 3.08 1.34 
Questiono-me sobre a pertinência de permanecer no ensino   1.95 1.47 
Enveredava por outra profissão, se não fosse o meu tempo de serviço e/ou a minha idade 2.42 1.29 
A minha primeira opção profissional apontava para o ensino  2.33 1.27 
Adaptei-me, desde o início, com certa facilidade ao papel docente 3.59 1.39 
Considero o actual modelo de formação contínua satisfatório 4.14 0.92 
A formação contínua deve inscrever-se no horário do docente 2.60 1.18 
Sou a favor da concessão de uma licença para formação, sem perda de vencimento, em substituição do 
actual sistema de formação contínua 3.67 1.23 
 
Analisando os dados apresentados no quadro 21 podemos constatar que 
os inquiridos, na sua globalidade, evidenciaram maior concordância com as 
afirmações «tenho dificuldades no relacionamento conjugal após anos de 
felicidade em comum» ( x = 4.17±0.82); «considero o actual modelo de formação 
contínua satisfatório» ( x = 4.14±0.92); «tenho uma relação familiar satisfatória» 
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( x = 3.73±0.91); «sou a favor da concessão de uma licença para formação, sem 
perda de vencimento, em substituição do actual sistema de formação contínua» 
( x = 3.67±1.23) e «adaptei-me, desde o início, com certa facilidade ao papel 
docente» ( x = 3.59±1.39). Por outro lado, os inquiridos tenderam a discordar com 
as afirmações «a perda de um familiar próximo deixou-me deprimido(a)» ( x = 
1.71±1.27), «questiono-me sobre a pertinência de permanecer no ensino» ( x = 
1.95±1.47), «quando tomo uma decisão e elimino uma alternativa para sempre, 
experimento o sentimento de perda» ( x = 2.02±1.04), «sinto-me, no geral, 
insatisfeito(a) com a vida» ( x = 2.10±1.00), «a minha primeira opção profissional 
apontava para o ensino» ( x = 2.33±1.27) e «anulo actividades extra-profissionais 
alegando falta de tempo e/ou cansaço» ( x = 2.35±0.94). 
 
 
6.6 - O burnout nos professores 
 
6.6.1 – Nível de burnout 
Quadro 22 
Inquiridos segundo o nível de burnout 
 
Grupo Com pós-grad. Sem pós-grad. 
















 Total 89 100.0 50 100.0 
















 Total 89 100.0 50 100.0 
















 Total 89 100.0 50 100.0 
















 Total 89 100.0 50 100.0 
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Analisando os resultados apresentados no quadro 22 podemos constatar 
que 51.6% dos inquiridos com pós-graduação evidenciaram um nível médio de 
exaustão emocional e que o mesmo se verifica com 54.0% dos inquiridos sem 
pós-graduação. Comparando a distribuição de frequência nos dois grupos 
concluímos que não existe diferença significativa (χ2 = 0.597; p = 0.742). 
Verificamos que 77.5% dos inquiridos com pós-graduação e 78.0% dos 
inquiridos sem pós-graduação evidenciaram um nível baixo de realização pessoal. 
A comparação da distribuição de frequências nos dois grupos leva-nos a afirmar 
que não existe diferença significativa (χ2 = 0.008; p = 0.929). 
Em termos de despersonalização verificamos que 48.3% dos inquiridos do 
grupo com pós-graduação evidenciaram um nível alto, seguido de 46.1% que 
evidenciaram um nível médio. No grupo de inquiridos sem pós graduação 
verificamos que 50.0% apresentaram um nível alto e 48.0% um nível médio. A 
comparação da distribuição de casos nos dois grupos revelou que não existe 
diferença significativa (χ2 = 0.001; p = 0.985). 
Conjugando a informação dos três parâmetros anteriores verificamos que 
51.6% dos inquiridos com pós-graduação evidenciaram um nível alto de burnout, 
seguidos de 46.1% que evidenciaram um nível médio. Para os inquiridos sem 
pós-graduação verificamos que 62.0% apresentavam um nível alto de burnout e 
que 38.0% apresentavam um nível médio. A comparação dos resultados dos dois 
grupos revelou que não existe diferença significativa entre eles (χ2 = 1.074; p = 
0.300). 
Com base nos dados e resultados expostos somos levados a concluir 
que os inquiridos c/pg não evidenciam níveis de burnout significativamente 
diferentes dos evidenciados pelos inquiridos s/pg. 
 
 
Nos estudos seguintes, em que fazemos a comparação das respostas dos 
inquiridos em função dos níveis de exaustão emocional, realização pessoal, 
despersonalização e burnout, optámos por referir as situações em que 
observámos a existência de diferenças significativas. 
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6.6.2. O burnout e a percepção do estado de saúde, sucesso profissional e 
bem-estar 
 
Procedemos à comparação da percepção dos inquiridos relativamente ao 
estado de saúde, bem-estar e sucesso profissional em função do burnout (em 
cada dimensão e no global). Apenas na percepção do estado de saúde 
encontrámos diferenças significativas quando comparada em função da exaustão 
emocional (χ2 = 10.063; p = 0.007) e de realização pessoal (z = 2.312; p = 0.021). 
Os inquiridos que revelaram nível baixo de exaustão emocional evidenciaram 
melhor percepção do seu estado de saúde ( x = 3.96±0.75) enquanto que os 
inquiridos que apresentaram nível alto de exaustão emocional evidenciaram 
menor percepção do estado de saúde ( x = 3.29±0.87). Verificamos também que 
os inquiridos que apresentaram nível médio de realização pessoal evidenciaram 
menor percepção do seu estado de saúde ( x = 3.19±0.96) que os inquiridos que 
apresentaram um nível baixo de realização pessoal ( x = 3.65±0.75). 
 
6.6.3. O burnout e o olhar dos indivíduos sobre si próprios 
 
A comparação das respostas dadas às afirmações que traduzem o olhar 
dos indivíduos sobre eles próprios em função do nível de burnout revelou a 
existência de diferenças significativas nas afirmações «fugir provisoriamente à 
profissão, porque não aguentava mais» (z = 2.252; p = 0.024), «afastar-me do 
mal-estar causado por uma baixa auto-estima» (z = 2.253; p = 0.024), «sentir-me 
de novo aluno» (z = 1.992; p = 0.046) quando comparadas em função dos níveis 
de realização pessoal. Os inquiridos com nível médio de realização pessoal 
tenderam a concordar mais com aquelas afirmações ( x = 2.73±1.55, x = 
2.07±1.26 e x = 2.27±1.33) que os inquiridos que apresentaram baixa realização 
pessoal ( x = 2.07±1.23, x = 1.54±0.92 e x = 1.72±1.03). Verificámos também a 
existência de diferença significativa na afirmação «recuperar a minha resistência» 
(z = 2.221; p = 0.026) quando comparada em função da despersonalização. Os 
inquiridos que apresentaram nível médio de despersonalização tenderam a 
concordar mais com a afirmação ( x = 2.09±1.09) que os inquiridos que revelaram 
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nível alto de despersonalização ( x = 1.70±0.95). Comparando as afirmações em 
função do nível de burnout, verificamos a existência de diferença significativa 
apenas na afirmação «afastar-me do mal-estar causado por uma baixa auto-
estima» (z = 2.113; p = 0.035). Os inquiridos que apresentaram nível médio de 
burnout tenderam a concordar mais com a afirmação ( x = 1.81±1.06) que os 
inquiridos que apresentaram nível alto de burnout ( x = 1.52±0.97). 
 
 
6.6.4. O burnout e o olhar dos outros sobre os inquiridos 
 
6.6.4.1. O burnout e a legitimidade pelas competências 
 
Comparando as respostas às afirmações relativas ao olhar dos outros 
sobre os inquiridos, em termos de legitimidade pelas competências, em função 
dos níveis de exaustão emocional verificamos que existem diferenças nas 
afirmações «afastar-me mais do quadro e abordar individualmente os alunos» (χ2 
= 6.494; p = 0.039), «apreciar os progressos dos meus alunos» (χ2 = 7.687; p = 
0.021) e «aprofundar conhecimentos indispensáveis à prática de actividades não 
lectivas (gestão, etc.)» (χ2 = 12.404; p = 0.002). Os inquiridos que apresentaram 
nível médio de exaustão emocional concordaram mais com estas afirmações ( x = 
3.50±1.19, x = 3.56±1.11 e x = 3.55±1.21) enquanto que os inquiridos que 
apresentaram um nível alto de exaustão emocional tenderam a concordar menos 
com as afirmações ( x = 2.98±1.09, x = 2.96±1.27 e x = 2.82±1.22). 
Procedendo à mesma comparação em função dos níveis de realização 
pessoal verificámos a existência de diferença significativa (z = 2.049; p = 0.040) 
na afirmação «satisfazer uma necessidade que faz parte da essência do 
professor», sendo que os inquiridos que apresentaram nível médio de realização 
pessoal evidenciaram uma maior concordância com a afirmação ( x = 4.02±1.15) 
do que os inquiridos que apresentaram nível baixo de realização pessoal ( x = 
3.53±1.18). 
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A comparação em função dos níveis de burnout revelou a existência de 
diferença significativa na afirmação «estabelecer um programa de competências 
para desenvolver no aluno» (z = 1.975; p = 0.048). Os inquiridos com nível médio 
de burnout evidenciaram maior grau de concordância com a afirmação ( x = 
3.18±0.93) do que os inquiridos com nível alto de burnout ( x = 2.77±1.12). 
 
6.6.4.2. O burnout e a legitimidade pelos laços sociais 
 
Comparando as respostas dos inquiridos às afirmações relativas ao olhar 
dos outros, na dimensão legitimidade pelos laços sociais, em função dos níveis de 
exaustão emocional verificamos a existência de diferença significativa na 
afirmação «verificar que sou considerado como um bom docente» (χ2 = 7.204; p = 
0.027), sendo que os inquiridos com nível médio de exaustão emocional 
evidenciaram maior grau de concordância com a afirmação ( x = 4.05±0.83) e que 
os inquiridos com nível baixo de exaustão emocional tenderam a concordar 
menos com a afirmação ( x = 3.42±1.28). 
A mesma comparação efectuada em função dos níveis de realização 
pessoal permitiu-nos encontrar diferenças significativas nas afirmações 
«aumentar o reconhecimento social» (z = 2.134; p = 0.033) e «progredir mais 
rapidamente na carreira» (z = 3.139; p = 0.002). Os inquiridos que apresentaram 
um nível médio de realização pessoal tenderam a concordar mais com estas 
afirmações ( x = 3.96±0.78 e x = 3.81±0.72) que os inquiridos que apresentaram 
um nível baixo de realização pessoal ( x = 3.41±1.12 e x = 3.08±1.20). 
A comparação das respostas em função do nível de burnout revelou que 
apenas existe diferença significativa na afirmação «estabelecer diálogos mais 
fecundos com os encarregados de educação» (z = 2.284; p = 0.022). Os 
inquiridos que apresentaram nível médio de burnout tenderam a concordar mais 
com a afirmação ( x = 3.62±0.96) que os inquiridos que apresentaram nível alto de 
burnout ( x = 3.16±1.19). 
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A análise comparativa das respostas dadas nas afirmações referentes ao 
tempo, em função da despersonalização, permitiu-nos observar a existência de 
diferenças significativas na afirmação «notar que tenho mais paciência» (z = 
2.206; p = 0.027). Os inquiridos que apresentaram nível alto de 
despersonalização tenderam a concordar mais com a afirmação ( x = 2.68±1.10) 
que os inquiridos que apresentaram nível médio de burnout ( x = 2.28±0.98). 
 
6.6.5- O burnout e a fase de meia-idade/períodos de formação 
 
A comparação das respostas das afirmações relativas à formação e fase 
da meia-idade, em função dos níveis da exaustão emocional, permitiu-nos 
verificar a existência de diferenças significativas nas afirmações «sinto-me objecto 
de despersonalização» (χ2= 7.605; p = 0.022), «sinto-me, no geral, insatisfeito(a) 
com a vida» (χ2= 8.655; p = 0.013), «quando tomo uma decisão e elimino uma 
alternativa para sempre, experimento o sentimento de perda» (χ2= 9.060; p = 
0.011), «enveredava por outra profissão, se não fosse o meu tempo de serviço 
e/ou a minha idade» (χ2= 15.410; p <0.001) e «a minha primeira opção 
profissional apontava para o ensino» (χ2= 11.908; p = 0.003). Os inquiridos que 
apresentaram nível mais alto de exaustão emocional tenderam a concordar mais 
com aquelas afirmações ( x = 2.99±1.27, x = 2.48±1.17, x = 2.33±0.98, x = 
3.08±1.28 e x = 2.91±1.35), enquanto que os inquiridos com nível baixo de 
exaustão emocional evidenciaram menor concordância com aquelas afirmações 
( x = 2.00±0.97, x = 2.05±0.75, x = 1.92±0.83, x = 2.29±1.27 e x = 2.00±1.02). 
Comparando as mesmas afirmações em função dos níveis de realização 
pessoal verificamos que existiam diferenças significativas nas afirmações «sinto-
me, no geral, insatisfeito(a) com a vida» (z = 2.168; p = 0.030), «gosto 
actualmente de me dedicar a actividades mais criativas» (z = 2.084; p = 0.037), 
«enveredava por outra profissão, se não fosse o meu tempo de serviço e/ou a 
minha idade» (z = 2.969; p = 0.003) e «sou a favor da concessão de uma licença 
para formação, sem perda de vencimento, em substituição do actual sistema de 
formação contínua» (z = 2.785; p = 0.005). Os inquiridos com nível mais baixo de 
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realização pessoal tendem a concordar menos com estas afirmações ( x = 
1.97±0.87, x = 2.71±1.19, x = 2.25±1.25 e x = 3.50±1.28) que os inquiridos com 
nível médio de realização pessoal ( x = 2.50±1.25, x = 3.24±0.91, x = 3.01±1.22 e 
x = 4.30±0.80). 
Comparando em função dos níveis de despersonalização encontrámos 
diferenças significativas nas afirmações «sinto-me objecto de despersonalização 
Sinto-me, no geral, insatisfeito(a) com a vida» (z = 3.477; p = 0.001), «quando 
tomo uma decisão e elimino uma alternativa para sempre, experimento o 
sentimento de perda» (z = 3.015; p = 0.003), «confronto-me com o dilema entre 
assumir riscos e querer segurança» (z = 2.988; p = 0.003), «gosto actualmente de 
me dedicar a actividades mais criativas» (z = 3.065; p = 0.002), «enveredava por 
outra profissão, se não fosse o meu tempo de serviço e/ou a minha idade» (z = 
3.684; p <0.001), «a minha primeira opção profissional apontava para o ensino» (z 
= 3.051; p = 0.002) e «considero o actual modelo de formação contínua 
satisfatório» (z = 3.192; p = 0.001). Verificamos que os inquiridos com nível alto 
de despersonalização evidenciaram menor grau de concordância com as 
primeiras sete afirmações e menor grau de concordância com a última ( x = 
2.19±1.11, x = 1.81±0.80, x = 1.76±0.92, x = 2.15±1.03, x = 2.60±1.17, x = 
2.08±1.28, x = 2.09±1.32 e x = 4.34±0.84) que os inquiridos com nível médio de 
despersonalização ( x = 2.92±1.21, x = 2.37±1.11, x = 2.31±1.12, x = 2.44±1.01, 
x = 3.07±1.11, x = 2.83±1.20, x = 2.64±1.19 e x = 3.88±0.96). 
Por último, a comparação em função dos níveis de burnout revelou a 
existência de diferenças significativas nas afirmações «confronto-me com o 
dilema entre assumir riscos e querer segurança» (z = 2.216; p = 0.027), «gosto 
actualmente de me dedicar a actividades mais criativas» (z = 2.290; p = 0.022), 
«questiono-me sobre a pertinência de permanecer no ensino» (z = 3.117; p = 
0.002) e «considero o actual modelo de formação contínua satisfatório» (z = 
2.188; p = 0.029). A análise dos valores médios revelou que os inquiridos com 
nível alto de burnout evidenciaram menor grau de concordância com as primeiras 
duas afirmações e maior grau de concordância com as últimas duas ( x = 
2.26±1.04, x = 2.64±1.18, x = 2.30±1.46 e x = 4.24±0.97) que os inquiridos com 
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nível médio de burnout ( x = 2.64±1.02, x = 3.11±1.08, x = 1.52±1.39 e x = 
4.01±0.84). 
 
Comparámos ainda as variáveis tempo de regresso aos estudos, 
desistência da pós-graduação, tempo de serviço, residência noutro país, estado 
civil e actividade fora da escola em função dos níveis de burnout mas não 
encontrámos qualquer diferença significativa. 
 




























« Au fil des saisons, le chemin de (la) quête 
(du professeur) devient plus accessible : de l’ombre 
obscure d’un sous-bois épais vers une ombre plus 
mouvante d’un feuillage léger, (…) les nuances 
composites, variées, bigarrées de son identité 
professionnelle apparaissent, s’agencent pour mieux 






“It’s better to burn out, than to fade away” 
(Neil Young)
                                                 
23 Trata-se da metáfora da floresta utilizada por Camana para ilustrar a recomposição de 
Chrystèle, No momento da crise, perdura a obscuridade da floresta densa; com o passar das 
estações do ano, com a sua busca ao longo do tempo, o professor avança para uma floresta cuja 
ramagem é mais leve e movediça, dando lugar à expressão das facetas constituintes da sua 
identidade profissional, as quais ele poderá ordenar no sentido da recomposição. 


































Capítulo VII – Discussão dos resultados 
 
“…The problem was within me and my own perception of me, what I did and the 
way I did it…” 
 (Nias, in Woods, 1999) 
 
“Contrary to popular opinion: it’s not the individual but the organization that needs 
to change, especially in the present work environment.” 
(Maslach, 1997:148) 
 
A leitura dos resultados dos dados sócio-demográficos e profissionais 
permite-nos concluir que não existem diferenças significativas entre os docentes 
que realizaram e os que não realizaram pós-graduações, pelo que somos levados 
a crer que ambos os grupos considerados reúnem condições idênticas. Tal 
paralelismo já não se verifica quando atentamos no sentido que uns e outros 
atribuem ao referido prosseguimento de estudos: as leituras divergem. 
Considerámos, deste modo, reunir condições para apurar factores que levaram os 




7.1- O burnout nos docentes com e sem pós-graduações 
 
7.1.1. Os níveis de burnout nos professores portugueses 
 
O inventário de Burnout (MBI) permitiu-nos identificar as três dimensões de 
burnout (exaustão emocional, realização pessoal e despersonalização), cada uma 
avaliada a três níveis (baixo, médio e alto) de acordo com o modelo proposto por 
Maslach. 
Superar os níveis apresentados em países com situação sócio-económica 
superior à nossa, tal como a Suiça, onde Huberman colheu a sua amostra ou a 
França, onde Camana fez incidir o seu estudo, não representará eventualmente 
grande surpresa. Porém, ultrapassar significativamente os resultados 
recentemente publicados por Cardoso et al… constitui, para nós, algum espanto, 
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pelo que reiteramos a verificação dos nossos dados, confirmando-se, no entanto, 
o mesmo quadro preocupante. De facto, no que diz respeito aos níveis de burnout 
dos professores portugueses, foram identificados valores muito elevados. 
Apurámos 1,4% com nível baixo de burnout; 43,2% com nível médio e 55,4% com 
um nível elevado.  
De referir que não se registaram diferenças significativas entre os 
inquiridos com e sem pós-graduação (χ2= 1.074; p= 0.300): evidenciaram um 
nível alto de burnout 51.6% dos inquiridos com pós-graduação, seguidos de 
46.1% situados a um nível médio; para os inquiridos sem pós-graduação, 
verificamos que 62.0% apresentavam um nível alto de burnout e que 38.0% 




7.1.2. Níveis de burnout e suas implicações 
 
Perante os anteriores números, é de crer que temos maioritariamente 
docentes infelizes, com atitudes diferentes face ao ensino: uns, investem ainda na 
sua profissão, no sentido de pretender modificar determinada(s) situação/(ões) na 
origem do seu desajustamento;  outros revelam já não se sentirem com 
capacidade para alterar seja o que for e/ou a sua actividade já não lhes merece 
quaisquer esforços para nela se sentirem bem, sendo estes que mais 
significativamente ponderam a hipótese de abandono da profissão ou nos deixam, 
em alternativa, antecipar um perfil de resignados. Os docentes que realizam pós-
graduações enquadram-se na primeira situação, tal como procuraremos 
demonstrar. 
 
Em termos gerais, e em consonância com as características do burnout 
constantes do nosso quadro teórico (cap.II), os docentes mais afectados, quer em 
termos globais, quer numa das dimensões do burnout, evidenciam maior 
desinvestimento e desinteresse na sua prática. Denunciam ainda “incapacidade” 
para lidar com o que os está a afectar, possivelmente decorrente do facto de 





revelarem maior dificuldade em reconhecer/identificar o que se passa com eles, 
sentindo-se inclusive satisfeitos com a vida, pois é objecto de discordância a 
afirmação: «sinto-me, no geral, insatisfeito(a) com a vida» ( x = 2.10±1.00).  
Maslach (1997:19) registou essa (des)percepção e incapacidade: “people 
become even less capable of dealing with problems on the Job. People who are 
burning out are likely to withdraw from the job, both psychologically and physically. 
They invest less time and energy in their work, do only what is absolutely 
necessary …” 
Sobre a docente Chrystèle, Camana (2002:53, 64) também nos diz: “elle 
refuse de s’avouer malade puisqu’elle ne sait pas nommer sa maladie” e 
acrescenta “La crise ne peut pas s’exprimer dès lors que les troubles 
symptomatiques sont trop aigus.” 
Ainda que exista alguma percepção de que não se está bem 
profissionalmente e pessoalmente, a tendência é para o docente silenciar o que o 
afecta, como que para se proteger (cf.cap.II). Pensamos assim ter encontrado 
alguma justificação para a aparente contradição entre os níveis elevados de 
burnout e a apreciação nitidamente positiva em termos de bem-estar, saúde e 
sucesso profissional dos nossos inquiridos, na qual predomina a qualificação de 
bom, observação consonante com o estudo de Latino (2005).  
 
Quadro 23 
Percepção global  
Bem-estar, saúde e sucesso profissional 
 
Percepção  Razoável Bom 
Estado saúde 34,1% 47,8% 
Bem-estar 34,1% 52,2% 
Sucesso profissional 28,8% 61,9% 
 
Na continuidade da citada diferença de atitudes face ao ensino, e 
prosseguindo na comparação das respostas dos docentes que apresentam nível 
médio de burnout (ou numa das suas dimensões) relativamente aos que estão 
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mais profundamente afectados, notamos sempre maior concordância dos 
primeiros com afirmações que passamos a citar24: 
 
 A nível da sua auto-percepção: 
 
Os docentes com nível médio de burnout ainda revelam o desejo de 
«afastar- (se) do mal-estar causado por uma baixa auto-estima», intenção que já 
não partilham com igual veemência sequer os que apresentam um nível mais 
elevado de burnout. 
De igual modo, os inquiridos com nível médio de realização pessoal: 
concordam mais com as afirmações: «fugir provisoriamente à profissão, porque 
não aguentava mais», «afastar-me do mal-estar causado por uma baixa auto-
estima», «sentir-me de novo aluno». Esta concordância diminui nos docentes que 
apresentam baixa realização pessoal. 
Também os professores com nível médio de despersonalização revelam-se 
mais consonantes em «recuperar a sua resistência» do que os que apresentam 
alto nível de despersonalização. 
 
 Relativamente ao olhar dos outros: 
 
Os docentes que evidenciam nível médio de burnout concordam mais em 
«estabelecer um programa de competências para desenvolver no aluno», ao 
invés dos inquiridos com nível alto de burnout. 
Também não se mostram tão predispostos a investir no seu bom 
desempenho os professores com níveis mais elevados de exaustão emocional, 
assim o constatamos pelo facto de discordarem mais das afirmações: “afastar-me 
mais do quadro e abordar individualmente os alunos», «apreciar os progressos 
dos meus alunos» e «aprofundar conhecimentos indispensáveis à prática de 
actividades não lectivas (gestão, etc.)». Com estas afirmações foram mais 
                                                 
24 Cabe-nos referir que não nos reportámos às situações de nível baixo de burnout uma 
vez que apenas registámos dois casos, o que não é representativo. 
 





concordantes os professores em que apurámos um nível médio de exaustão 
emocional. 
É ainda consonante com este quadro o facto dos docentes com nível médio 
de realização pessoal concordarem mais com «satisfazer uma necessidade que 
faz parte da essência do professor», do que os professores que evidenciam um 
nível baixo de realização pessoal. Estes últimos, para além de não evidenciarem 
tanta preocupação com o seu bom desempenho, também já não parecem apostar 
na sua auto-realização, nem na melhoria da sua imagem junto da comunidade 
educativa. Os inquiridos que apresentaram nível médio de burnout são ainda mais 
a favor da afirmação «estabelecer diálogos mais fecundos com os encarregados 
de educação» do que os inquiridos que apresentaram nível alto de burnout. 
Reforçando esta visão, os docentes com nível médio de exaustão emocional 
evidenciaram maior grau de concordância com a afirmação «verificar que sou 
considerado como um bom docente» que os inquiridos com nível baixo de 
exaustão emocional. «Aumentar o reconhecimento social» e «progredir mais 
rapidamente na carreira», ou seja: procurar uma melhoria do seu estatuto, são 
também afirmações para as quais convergem mais os inquiridos com um nível 
médio de realização pessoal, contrariamente aos que apresentaram um nível 
baixo. 
 
Em suma, quanto mais elevado o burnout (ou uma das suas dimensões) 
menos os docentes se preocupam com a imagem que os outros possam 
desenvolver sobre a sua pessoa, quer atentando nas suas competências 
profissionais, quer considerando os laços sociais que procuram alimentar. Do 




Nesta sequência, considerando que registámos níveis idênticos de burnout 
entre professores que realizaram e não realizaram pós-graduações, resta 
questionarmo-nos porque se retoma o caminho do ensino superior se daí não 
advém mais bem-estar: 
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- Será caso para parafrasear o testemunho de uma inquirida (P.57)25 que, 
apesar de reconhecer que as pós-graduações representam uma mais valia para o 
professor e para os alunos, refere: “Tantos anos a estudar e a trabalhar ao 
mesmo tempo, neste momento sinto-me demasiado cansada apesar dos 45 anos 
e sem vontade de iniciar qualquer projecto. Será que valeu a pena?” 
Se chegamos à conclusão de que não valeu a pena, é porque estamos a 
falar de expectativas defraudadas. Serão estes professores uns idealistas 
insensatos, com falta de visão? Neste caso: ou damos razão aos professores que 
se “acomodaram”/ ponderaram enveredar por outro caminho; ou urgem medidas, 
a nível superior (em termos de politicas educativas), no sentido de uma maior 
convergência das expectativas pessoais com a realidade social, isto é: medidas 
que visem alguma inversão dos valores de burnout apresentados por estes 
docentes, para que não ganhe maior dimensão essa desilusão.   
  - Podemos ainda considerar que as expectativas não foram (totalmente) 
defraudadas. Por detrás destes elevados níveis de burnout encontram-se 
provavelmente outros factores, que não alcançamos na sua totalidade, e que 
interferem na leitura que inicialmente norteou o nosso trabalho: a possibilidade 
das pós-graduações se afigurarem como uma estratégia de coping positivo no 
sentido da superação da crise profissional. Em consonância com alguns autores, 
(Sergiovanni (1999), Smylie (1999)), poderemos vir a admitir que na profissão 
docente o stress (e seus sucedâneos) é provavelmente inevitável. De acordo com 
o primeiro autor, “its inevitability is caused by the fact that the views of teachers 
are subordinate to those of various elites. The views of teachers are also 
subordinate to the views that are institutionalized in the present regularities of 
teaching. Changing this equation requires making the views of teachers more 
dominant.”; o segundo autor, na sequência da tese que defende, conclui que 
“developing new leadership roles and responsibilities for teachers may reduce 
stress on the one hand but increase stress on the other”. Também Maslach (1997) 
se reporta à inevitabilidade do burnout quando não se respeitam as pessoas: as 
suas aspirações, as suas limitações e o modo como trabalham. 
  
                                                 
25 Doravante designaremos os professores respondentes apenas por P e o seu número de ordem. 





Enquanto não se contorna este problema que caracteriza os tempos que 
correm, pelo menos cabe-nos aprofundar a sua compreensão e proceder ao seu 
controlo.  
 
Apesar de se manter um quadro de burnout elevado, pensamos que as 
pós-graduação se revestem de sentido(s) porque permitem aos docentes que as 
realizam aspirar alcançar determinados objectivos, o que os nossos resultados 
vêm confirmar.  




7.2. Os sentidos das pós-graduações ou factores de recomposição e de 
emergência nos docentes  
 
Continuamos a registar a ausência de diferenças significativas entre os 
dois grupos de inquiridos, em termos de percepção do seu estado de saúde (z = 
1.643; p = 0.100), assim como do seu bem-estar (z = 1.543; p = 0.123). Porém, 
quando abordamos a percepção do seu sucesso profissional, verificamos que 
existe diferença significativa (z = 2.303; p = 0.021). Da análise dos valores médios 
observados para os dois grupos, concluímos que os inquiridos com pós-
graduação ( x = 3.87±0.59) evidenciaram ter uma melhor percepção do seu 
sucesso profissional que os inquiridos sem pós-graduação ( x = 3.64±0.60).  
Estes dados permitem-nos explicar que o aumento da auto-estima pode 
estar associado a um investimento intencional na carreira, por parte destes 
docentes, e daí contribuir para uma valorização da carreira docente.  
Na verdade, a trajectória social destes docentes revela que passaram por 
uma fase de ruptura com a profissão, decorrente do sentimento de declínio social 
que esta lhes confere, atendendo ao habitus que herdaram do seu passado. 
Através da realização da pós-graduação, estes docentes orientam-se para a 
recomposição e para a emergência da sua identidade pessoal, profissional e 
social, orientação esta patente no facto destes docentes revelarem maior 
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preocupação em aprofundar competências, convergir para as necessidades dos 
alunos, rejeitarem a solidão que cria a profissão, obter reconhecimento social e 
elevar o estatuto profissional. Preocupam-se com o facto de serem bons 
profissionais e de corresponderem às expectativas que neles depositam alunos, 
família, sociedade em geral. 
 
Passando à demonstração do que acabamos de referir, abordaremos 
sucessivamente:  
1) O momento de ruptura com a profissão;  
2) O declínio social associado á profissão; 




7.2.1. Momento de ruptura com a profissão 
 
Da nossa amostra, verificamos que 28.3% dos inquiridos retomaram os 
estudos decorridos 10 a 15 anos após o final da licenciatura ou bacharelato, 
seguidos de 26.4% que o fizeram 15 a 20 anos depois. Em média, os inquiridos 
retomaram os estudos após 9.81 ± 6.12 anos, 87.6% destes indivíduos nunca 
tendo desistido. Estes dados apontam para o período estipulado por Huberman e 
Camana para a ocorrência da crise profissional, confirmando deste modo a nossa 
hipótese: 
H1 – O regresso aos estudos superiores, por parte dos docentes de meia-
idade, está relacionado com o tempo de exercício profissional. 
 
Recorrendo à nossa figura1 , baseados em Huberman (1989), considerámos 
um intervalo [7-25 anos] em que se podia registar a ocorrência da dita ruptura de 
identidade profissional. O próprio Huberman, segundo Camana (2002), foi levado 
a relativizar mais os seus ciclos, na sequência da orientação do trabalho desta 
autora para quem este momento se situaria entre os 8-15 anos de profissão, 
susceptível de oscilação. É efectivamente neste período que, maioritariamente, se 





inscrevem os docentes da nossa amostra que realizaram pós-graduações 
(9.81±6.12 anos, como atrás referimos).  
 
Também, partilhando da visão dos anteriores autores, somos de crer que 
os ciclos inicialmente propostos por Huberman tendem à relativização, não 
apenas em função de factores sociais (tais como os constantes da teoria da 
intensificação (cf. cap.III)), mas ainda considerando os avanços científicos que 
garantem maior longevidade e consequente alteração dos períodos de vida activa 
(cap.I). Será de prever a reiteração de rupturas profissionais, com períodos mais 
curtos entre cada uma, acompanhando o próprio acelerar do ritmo de vida e a 
crescente tendência para a diversificação (heterogeneidade) da actividade 
humana “numa aldeia global”.  
Em termos de idade, a nossa amostra apresenta-nos inquiridos desde os 
27 até aos 57 anos, sendo a idade média de 41.58 anos com desvio padrão de 
6.81 anos. 48.9% têm entre 40 e 50 anos. Confirma-se o teor do nosso primeiro 
capítulo onde procurámos delimitar a meia-idade. Opinando sobre o tema do 
burnout docente em Huberman (1999), vários autores reiteram que “midlife crisis 
around the age of forties were not uncommon”, tais são as palavras de Nias, ou 
ainda, traduzindo as de Smithers (1989): “Those most at risk (…) are teachers in 
mid-career to late mid-career. They have been socialized into those kinds of 
expectations. It is too early for them to retire, and it is difficult for them to move to 
another job or profession”. 
 
Assim, o regresso aos estudos superiores, por parte dos docentes de meia-
idade, situa-se após este momento de questionamento que, na concepção de 
Huberman (e demais autores), é caracterizado como sendo uma fase em que o 
docente deseja algo mais ou de diferente da sua turma, o que revelou de 
forma extremamente significativa o grupo das pós-graduações, distanciando-se 
relativamente ao grupo que não enveredou por este caminho, tal como podemos 
observar no quadro 24. 
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Quadro 24 






Diversificação em relação à prática lectiva x  s x  s 
p 
Ficar dispensado das minhas funções pela atribuição de bolsa ou sabática  3.41 1.16 2.50 1.15 0.000 
Exercer outros cargos que me reduzam a componente lectiva 3.11 1.10 2.50 1.05 0.001 
Aprofundar conhecimentos indispensáveis à prática de actividades não lectivas (gestão) 3.59 1.12 2.69 1.16 0.000 
   
Retomar os estudos assemelha-se a um novo rumo que se traça na 




7.2.2. O declínio social associado à profissão 
 
Vimos no cap III que a profissão docente se encontra actualmente 
conotada com o estatuto social de classe média o que, quando situado no campo 
da consciência do agente, lhe assegura uma perda das características de 
domínio, justificando o desfasamento entre uma história passada e a sua história 
presente. A sua trajectória social confere-lhe o sentimento de declínio da sua 
identidade social, a qual se rege por um habitus com desejo de ascensão social 
(bem patente no nível de escolaridade dos pais, inferior às dos descendentes). 
Possuidores de um habitus que procura reproduzir as condições de produção, os 
professores passaram, no entanto, de uma visão idealizada de dominador, para 
uma posição de dominado. De facto, é-nos dado constatar que a maioria dos 
professores se enquadra no perfil, traçado por Bourdieu (1997), com 
características próprias de classe dominada (cf. cap.III), tendo em conta:  
 A escolaridade dos pais (apenas 16,7% possuem habilitação superior), o 
que aponta para um baixo capital cultural;  
 O número de descendentes: a grande maioria (72.3%) a ter entre um e 
dois filhos, o que permite pensar na confirmação das palavras de Bourdieu: 
o pequeno burguês (ou classe média/ média-alta) limita a sua 
descendência, visando, entre outros, a ascensão social; 





 O investimento na educação, quer por parte dos pais dos nossos 
inquiridos, quer pelos próprios uma vez que continuam os seus estudos.  
 
Veja-se como no item “manter-me ao nível cultural e social que caracteriza 
globalmente os meus familiares” os docentes c/pg não se demarcam dos demais 
(quadro 17). De facto, eles não são oriundos, na maioria, de famílias propriamente 
privilegiadas em termos académicos, pelo que a estratégia de simples 
conservação não é a que lhes convém, (situação, aliás, idêntica à dos s/pg). 
Temos a marca de uma pretensa ascensão social graças ao nível de 
escolarização. 
O habitus familiar do seu passado incute no próprio habitus do professor 
uma pré-disposição à movimentação ascendente no espaço das posições sociais. 
Decorrido sensivelmente metade do seu trajecto social, é natural que surja um 
momento de balanço. Quando na adolescência se optou por rumar em direcção a 
um determinado espaço, este (a docência) encontrava-se num nível e orientado 
por valores diferentes dos que a actualidade lhe confere (não se trata mais de 
uma carreira segura e bem remunerada, aumentam os obstáculos á progressão, 
alunos e encarregados de educação mudaram os seus perfis, a prática diária 
intensificou-se e multifacetou-se, …) e veja-se que aponta para a distância 
sentida por estes docentes o item «sentir que os valores com que fui educado 
divergem dos que encontro actualmente na função docente», com valores acima 
da média. O balanço que hoje se faz tende para o lado negativo, conferindo ao 
docente o sentimento, senão de declínio, pelo menos de estagnação (o que não 
deixa de ser um declínio relativamente às expectativas iniciais). 
Numa frase: a docência encontra-se associada a um habitus de classe 
dominada, com desejo de ascensão social. 
Caracterizados como trânsfugas, o desfasamento entre o seu habitus 
passado e a sua vivência actual originam o burnout que os afecta, não se 
podendo atribuir teste a  situações, tais como: 
- Caso de “déchiré” (desadaptação devendo-se à emigração), pois apenas 
18,4% da amostra se enquadraria neste caso; 
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- Caso de luto: «a perda de um familiar próximo deixou-me deprimido» ( x = 
1.71±1.27);   
- Caso de solidão/ruptura conjugal: a maioria é casada (73,9%), não 
constitui aqui o celibato (18,1%) ou o divórcio (7,2%) grande justificação para os 
níveis de burnout registados. 
 
A crescente feminização do ensino é apontada por vários autores (Seco, 
2000) como estando na origem da sua crescente “desvalorização” social. Facto 
que Bourdieu (1996) considera reforçar o carácter de um habitus de dominado. 
Sendo muito controversa, esta variável do sexo não é de menosprezar, 
porque ignorar é pactuar com o estabelecido. Segundo Pierre Bourdieu " le 
monde social construit le corps comme une réalité sexuée et comme dépositaire 
de principe de vision et de division sexuants. A diferença biológica entre os sexos, 
entre o corpo masculino e o corpo feminino faz “aparecer” como que uma 
justificação natural da diferença socialmente construída entre os géneros. A 
legitimação natural da distribuição das profissões e das tarefas nasceu desta 
aparência quasi natural distribuída de acordo com o sexo. Assim, tratando-se de 
profissões, historicamente, os homens vão exercer tarefas físicas e intelectuais; 
as mulheres, por seu turno, ficam “naturalmente” afectadas às tarefas domésticas, 
aos cuidados com as crianças e com a casa. A submissão histórica, criando uma 
mulher dominada, nasceu destas tradições impostas de facto26. 
Tratando-se da profissão docente, as mulheres estão “sobre 
representadas” na amostra (61,9%) e mais ainda no corpo profissional docente 
                                                 
26 Pierre Bourdieu interrogou-se sobre a permanência do domínio masculino. Para a colocar em 
evidência, apoiou-se num estudo etnográfico que conduziu junto dos Berbères de Kabylie, uma 
sociedade inteiramente construída em torno do homem, arquétipo de uma cultura mediterrânica. O 
pensamento relativo à diferença dos sexos encontra-se aí profundamente enraizado, permitindo o 
levantamento de estruturas simbólicas que perpetuam o domínio do homem sobre a mulher. O 
autor sublinha três princípios : a distinção entre os sexos resulta mais de normas sociais do que da 
natureza. E essas normas arbitrárias acabam por ser aceites como sendo uma « necessidade da 
natureza», ancoram-se aí as categorias do dominador. Nesta construção intervêm vários actores, 
a família, por um lado (sobre o qual se concentra o trabalho das mulheres.), mas também o 
Estado, a escola ou a Igreja para os quais se volta Bourdieu no sentido de ver as coisas mudarem. 
Contudo, não trouxe resposta, nem projecto, para que as identidades sexuais, tirânicas, para os 
dois campos, fossem libertadas de qualquer relação de domínio. 
  





(72,2%, no 2º Ciclo; 71,0%, no 3º Ciclo e Ensino Secundário)27. A variável sexo 
toma o sentido actual da nossa sociedade onde as mulheres são 
profissionalizadas em sectores ditos intermediários e onde as mulheres têm uma 
relação com a infância para exercer (cuidar das crianças). O papel de ama de 
antigamente, no espaço doméstico orienta-se/translada em direcção a uma 
profissionalização com competências especificamente femininas, para uma 
profissionalização cada vez mais posta de lado pelos homens, mais preocupados 
em subir na hierarquia do espaço directivo que domina a escola, (Bourdieu, 
1996). Ao debruçar-se sobre esta mesma questão dos estereótipos sociais, Seco 
(2000:384) reitera esta tendência masculina e refere que “o papel do sexo 
feminino traduz-se mais em termos de expressividade, o que se coaduna com a 
tarefa docente, feita de atenção e apoio ao educando”.  
 
Assim que uma profissão se torna maioritariamente feminina, decresce o 
seu reconhecimento social. É nesta continuidade que assistimos à introdução de 
quotas em certos sectores de determinados países. Por exemplo, em França, dá-
se acesso ao IUFM a rapazes com média 9/20 enquanto raparigas com 14/20 são 
afastadas dessa possibilidade, o argumento reside na manutenção de um pseudo 
equilíbrio. Nesse país, o ensino regista 84% de mulheres na docência, o que é 
considerado demasiado. Segundo Seco (2000), o nosso país é o que a nível 




7.2.3. As pós-graduações enquanto reconquista da legitimidade perdida 
  
Considerando que partimos dos indicadores de Maslach (MBI) para 
identificar os níveis de burnout dos nossos inquiridos, de modo lógico, cremos 
encontrar itens que apontam para a inversão desses indicadores, por parte dos 
docentes c/pg, como convergindo para a sua recomposição.  
                                                 
27A nível do primeiro ciclo, os números são superiores ainda (91,7%), verificando-se ainda que os 
educadores de infância (98,3%) são na quase totalidade mulheres, (dados do Ministério da 
Educação (GIASE) referentes a 2004/2005). 
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Através da comparação das respostas dadas pelos inquiridos com e sem 
pós-graduação procurámos identificar diferenças que nos ajudem a perceber o 
que os distingue em termos do olhar que têm sobre eles próprios (ou legitimidade 
pessoal); olhar dos outros sobre o agente (hetero-reconhecimento ou legitimidade 




7.2.3.1. A legitimidade pessoal: restabelecedora da identidade estrutural 
 
Observando os resultados apresentados no quadro 14, verificamos que os 
inquiridos com pós-graduação tendem a ser mais concordantes com as 
afirmações «encarar com mais entusiasmo cada dia de trabalho», «ficar 
dispensado das minhas funções pela atribuição de bolsa ou sabática», 
«aprofundar os meus conhecimentos», «ter a certeza de que me sinto realizado 
no meu trabalho» e «auto-realizar-me e ter gosto pela vida» e menos 
concordantes com as afirmações «afastar-me do mal-estar causado por uma 
baixa auto-estima», «sentir-me de novo aluno» e «recuperar a minha resistência», 
«concretizar uma aspiração antiga que fui sempre adiando». Nas restantes 
afirmações as diferenças não são significativas 
53% das respostas dadas pelos dois grupos em análise revelam  
diferenças  muito significativas (p≤0,01), assinaladas a sombreado, no respectivo 
quadro). Retomando os itens que denunciam essas diferenças constatamos que 
convergem para uma leitura positiva, no sentido da auto-realização e aumento da 
auto-estima as respostas dos docentes c/pg, ou seja: há um afirmar da procura de 
convergência do “eu ideal” com o “eu real”, de uma re-estruturação pessoal pelo 
regresso aos estudos superiores, aspirando ao prazer de viver, quer através do 
distanciamento temporário “ficar dispensado das minhas funções pela atribuição 
de bolsa ou sabática” ou pelo investimento no ensino com vista ao 
aperfeiçoamento da prática lectiva ou tendo por finalidade o exercício de “outras 
cargos que reduzam a componente lectiva” (p= 0,001). Estes professores 
reconhecem apostar no aumento do seu capital cultural “aprofundar os meus 





conhecimentos”, contribuindo para reforçar a nossa sub-hipótese de que “o 
aumento do capital cultural visa a melhoria da identidade estrutural”.  
 Analisando os testemunhos que obtivemos através das respostas à 
questão aberta nº 93 : « indique outras vantagens/desvantagens que a realização 
da pós-graduação representam para si”, são recorrentes as palavras satisfação, 
auto-realização bem como aquisição e/ou actualização de conhecimentos. Assim, 
retomando as palavras de alguns professores, confirma-se que “trata-se 
essencialmente de auto-realização”, (P9); “satisfação pessoal pelo prazer de 
conhecer mais e melhor a matéria estudada”, (P35); “satisfação intrínseca no 
facto de aprender”, (P44); “actualização de conhecimentos e possibilidade de 
leccionar outras áreas”, (P57) ou ainda “aquisição de outros centros de interesse”, 
(P79). 
Ao afectar crucialmente todos os aspectos da nossa vida, a auto-estima é 
requisito essencial para uma vida satisfatória. As nossas reacções aos 
acontecimentos do quotidiano são determinadas por quem e pelo que pensamos 
que somos. Para que a baixa auto-estima não tome conta de nós, precisamos de 
nos sentir valorizados e respeitados, em primeiro lugar por nós mesmos. É daí 
que nasce a confiança na nossa capacidade de ser e agir diante das outras 
pessoas e do mundo.  
É neste sentido que apontam as conclusões de Seco (2000:372) “para que 
o professor se considere satisfeito, na actividade que desempenha, é necessário 
que a reconheça como pessoalmente interessante e significativa, se sinta capaz 
de lidar eficazmente com ela, percepcionando um sentido de eficácia e de 
competência, que lhe permita experienciar o prazer de realização no trabalho”.  
De acordo com o que anteriormente expusemos, as pós-graduações 
correspondem a um investimento pessoal, quer na melhoria da actual prática, 
quer na diversificação da mesma, com vista à auto-realização, ao reconhecimento 
próprio do sujeito, à sua própria aceitação em termos de se sentir pessoalmente 
legitimado para a sua prática.  
Quanto aos professores s/pg, “questionam-se sobre a pertinência de 
permanecer no ensino” de forma extremamente significativa (p= 0,004), (quadro 
21), o que é consonante com o facto de não considerarem as pós-graduações 
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como passíveis de os conduzir à auto-realização, nem ao aumento da auto-
estima. 
 
 De notar ainda que os docentes c/pg, centram-se tendencialmente na 
formulações de questões de cariz mais positivo, ao invés dos outros respondentes 
que escolheram itens que explicitamente se reportam ao desprazer (mal-estar, 
baixa auto-estima, recuperar resistência, voltar a…, frustração), (quadro 25). 
Estes últimos são igualmente os que percepcionam de modo mais negativo o seu 




Diferenças muito significativas 
 quanto ao olhar dos inquiridos sobre si próprios 
 
 Face a estes dados, podemos enveredar por várias interpretações: 
- Os docentes s/pg apresentam um perfil de natureza mais pessimistas 
e/ou efectivamente o contexto no qual se inscrevem (ex.º: o relacionamento 
familiar) não lhes oferece a possibilidade de viabilizar o prosseguimento de 
estudos, o que nos conduz ao registo atrás referido de uma menor percepção do 
seu sucesso profissional. Ao invés, os docentes c/pg revelam um perfil de 
natureza mais optimista e/ou efectivamente beneficiam de condições mais 
propícias ao seu sucesso profissional. 
- Uma outra interpretação poderá prender-se ainda com os diferentes 
estilos de coping. Estaremos na presença de docentes que adoptam uma atitude 
de confronto face à adversidade, pelo que realizam pós-graduações? Estará um 
estilo de coping negativo por detrás da personalidade dos professores que 
revelam uma menor percepção do seu sucesso profissional (ou seja: os s/pg)? 
 
Com pós-graduação Sem pós-graduação 
Encarar com mais entusiasmo cada dia de trabalho     Afastar-me do mal-estar causado por uma baixa auto-estima  
Ficar dispensado das minhas funções pela atribuição de bolsa ou 
sabática   Sentir-me de novo aluno  
Auto-realizar-me e ter gosto pela vida Recuperar a minha resistência 
Ter a certeza de que me sinto realizado no meu trabalho   Concretizar uma aspiração antiga que fui sempre adiando 
Aprofundar os meus conhecimentos  





Congruentes com as afirmações de autores já referidos na nossa 
fundamentação teórica, constatámos que os docentes, na globalidade, não 
escolheram o ensino como primeira opção profissional (“a minha primeira opção 
profissional apontava para o ensino» ( x = 2.33±1.27), não existindo diferença 
significativa entre ambos grupos (p=0,150). A leitura decorrente deste facto é que 
estes docentes não julgavam inicialmente que se encontrasse aí a sua realização. 
Recordando Lahire, com pontos de partida idênticos, temos então docentes que 
se esforçam no sentido de fazer convergir o seu “eu” real com o seu “eu” ideal, no 
ensino, ao passo que outros, se fazem esse esforço, será fora do ensino ou sem 
recorrer às pós-graduações.  
 
Pelo exposto, cremos ter confirmado a nossa hipótese : H2.1. O regresso 
aos estudos é entendido pelo docente que realiza uma pós-graduação como uma 
melhoria ao nível da sua identidade estrutural (o regresso aos estudos modifica o 
habitus do agente a nível pessoal). Restabelece-se o equilíbrio entre o “eu ideal” e 
o “eu real”, o agente reconhece-se, identifica-se com aquilo que faz. Aproximamo-
nos do que Tavares (1996) designa de equilíbrio intrapessoal que nos afasta das 
situações de 1ª e 3ª pessoa, as quais traduzem perturbações nos 
comportamentos dos indivíduos28. Diz-nos o mesmo autor (citando Not, 1992) que 
“nas relações de 2ª pessoa, os dois elementos da relação mantém-se e 
desenvolvem-se no interior da dinâmica da alteridade, possibilitando as relações 
intersubjectivas, pessoais e interpessoais”. 
 
Assim, depois do que as competências pessoais e profissionais conferem 
ao professor em termos de aceitação de si próprio/auto-reconhecimento, rumo à 
“tendência de realização”, vamos debruçar-nos sobre o olhar dos outros ou 
hetero-reconhecimento que igualmente converge para a re-construção da 
identidade pessoal, a qual passa pela identidade profissional e também social.  
                                                 
28 “Os monólogos (1ª pessoa) têm a ver com uma certa perda de relação e de fechamento do 
sujeito em si mesmo. A relação caiu para o lado do sujeito ou do eu, que nessa mesma medida 
absorveu o outro e acabou por desfazer-se como relação. (…)”. (lembramos aqui os vários “eu”s 
que vimos com Lahire). “A relação pode também cair para o lado do outro, o ele (…). Aqui, a 
identidade do eu perde-se na medida em que se funde no ele.” O diálogo intrapessoal deixou de 
existir de um modo saudável. […] 




7.2.3.2. Percepção da legitimidade dada pelos “outros” 
 
Apenas em 4 itens (ou seja: 22,22% do total de itens) as respostas entre os 
dois grupos são idênticas e todas concordantes com o facto das pós-graduações 
reforçarem competências profissionais. Porém, nos itens que traduzem um 
especial investimento e uma particular atenção para com os alunos e/ou a 
profissão, os docentes c/pg distanciam-se, no sentido positivo, de forma 
significativa (16,66% dos itens) a muito significativa na maioria dos itens 
(61,11%). 
Estes dados remetem-nos para o segundo nível de legitimidade. O habitus 
profissional vai incutir no docente o sentimento de uma identidade forte que 
assenta no reconhecimento das suas competências profissionais por parte dos 
diferentes intervenientes no processo educativo. Passamos deste modo à 
confirmação da hipótese H2.2.  
 
 Legitimidade pelas competências profissionais  
 
Através das suas novas competências, o professor c/pg revela intenção de 
mudança do seu habitus profissional, uma vez mais: 
1) Ora investindo no sentido de melhorar os resultados dos alunos (apenas 
os dois últimos itens não contemplam necessariamente os alunos, assim como o 
item que se reporta a competências profissionais, não especificadas); 
2) Ora enveredando por actividades não lectivas para as quais necessita 
de mais conhecimentos (“aprofundar conhecimentos indispensáveis à prática de 
actividades não lectivas (gestão, etc.)”, (p = 0,000)).  
Graças à questão aberta nº 93, colhemos proposições que convergem para 
o que acabamos de analisar no quadro anterior, pelo que passamos a algumas 
citações: “Maior aprofundamento de certas competências e conhecimentos, 
importantes para o bom desempenho da actividade docente”, (P64); “mais 
recursos psico-pedagógicos para maximizar o sucesso dos alunos”, (P10); “como 





professora-bibliotecária, julgo que o mestrado que ando a tirar vai representar 
uma mais valia importante na área da animação da leitura e aprofundamento 
desta problemática.”, (P18); “actualização cientifico-pedagógica.”, (P22); 
“aprofundar/especializar o meu conhecimento numa determinada área que não 
tenha sido contemplada no meu curso de formação universitária”, (P30). 
 
Os docentes c/pg manifestam o desejo de partilhar dos mesmos valores, 
através da procura de convergência do seu olhar sobre a realidade, com os 
demais intervenientes no processo educativo: «sentir que estou em sintonia com 
a minha profissão e com a minha identidade social», «aperceber-me que partilho 
do mesmo olhar dos alunos/colegas sobre a realidade», «satisfazer uma 
necessidade que faz parte da essência do professor», «aprofundar competências 
profissionais», «aproximar mais o meu olhar de docente do dos meus alunos», 
«identificar, enquanto profissional, a dificuldade de aquisição de certas noções 
dos meus alunos», «afastar-me mais do quadro e abordar individualmente os 
alunos». 
Pensamos que estes docentes revelam identificar o que é essencial no seu 
trabalho: ao mesmo tempo que convergem para o bem dos alunos, a sua 
preocupação recai sobre a harmonia familiar bem como no agrado que procuram 
junto dos seus antecessores. Existe um manifesto sentido dos valores que se 
devem preservar, levando-nos a reflexões semelhantes às de Maslach 
(1997:130): “ when values are unclear or unrecognized, the resulting void means 
there is no guidance…” Face à mudança e aos novos problemas que se colocam 
no quotidiano, é necessário repensar sistematicamente sobre os valores que mais 
significam par nós: podemos ter que optar entre passar mais tempo com 
estudantes sobredotados ou então previlegiar mais os alunos com dificuldades; 
podemos ter que decidir entre passar mais tempo na escola para obter critérios de 
excelência profissional ou aproveitar mais o tempo de partilha em família, sendo 
que a coexistência de valores contraditórios pode conduzir ao burnout; os quais 
podem situar-se a nível organizacional ou a nível pessoal.  
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Porque interligadas, a legitimidade pessoal encontra-se reforçada pela 
legitimidade profissional. Também assim acontece com a legitimidade pelos laços 
sociais. 
 
 Legitimidade pelos laços sociais 
 
A docência é a função da relação por excelência, da inter-relação, no 
sentido de Tavares (1996).   
Destacam-se novamente, com diferenças significativas, os docentes c/pg 
(quadro 16, p 168) pela sua procura de convergência dos olhares dos outros 
sobre si, estes necessitam da aprovação e reconhecimento dos outros, sejam 
eles alunos, pais, sociedade em geral. De tal modo que somos praticamente 
levados a partilhar da visão de Frase e Sorenson (1992) que concluiem: “somente 
os professores com elevada necessidade de crescimento e realização pessoais 
declaram aceitar bem as oportunidades de trabalho em equipa. Deste modo, para 
os professores com média ou baixas necessidades de realização, o trabalho em 
equipa poderá causar stress e insatisfação”. E, salientamos o “praticamente” 
porque permanecem-nos dúvidas sobre a inter-relação com os colegas de 
trabalho, se bem que revelem predisposição para o trabalho de equipa, como 
veremos mais adiante. 
Relativamente aos alunos, expressam nitidamente a sua intenção de 
aproximação através de um melhor desempenho: «adquirir competências que me 
fazem escolher temas que conduzem os meus alunos a participar mais», «impor-
me com mais segurança nas minhas aulas», «criar menos distância para com os 
alunos nas aulas». Ou, ao invés, assumem querer um afastamento «exercer 
outros cargos que me reduzam a componente lectiva».  
No que respeita aos encarregados de educação «estabelecer diálogos 
mais fecundos com os encarregados de educação», «adquirir competências para 
resolver mais facilmente os problemas levantados pelos Enc.Ed.», revelam-se 
prioridades.  
Traduzem a sua preocupação em «valorizar a profissão aos olhos da 
comunidade educativa” e “aumentar o reconhecimento social». 





Vejam-se igualmente as afirmações em que o docente c/pg procura 
distanciar-se do sentimento de isolamento a que frequentemente a profissão 
conduz: «verificar uma redução da solidão na minha profissão», «evitar a solidão 
porque passei a trabalhar mais em equipa». No geral, desejam efectivamente 
«conhecer outras pessoas e criar laços de amizade» (p= 0,027), não nos sendo, 
porém, possível afirmar que sejam as relações com os colegas de trabalho nem 
com a hierarquia que particularmente merecem o seu investimento, uma vez que 
os itens que mais claramente traduzem essa intenção (itens 72 a 75) não 
reuniram o seu consenso. Já estarão habituados ao isolamento da sala de aula? 
Essa relação com os colegas e superiores já é tida por gratificante? Ou, pelo 
contrário, lembrando “os campos de luta”, já é tão precária que não é por aí que 
socialmente o professor pretende “investir”. De facto, esta última suposição 
parece ser a que ganha dimensão, conforme refere Cavaco (1993:131): “A escola 
funciona como um sistema de tensões onde se confrontam os desejos de 
realização e as necessidades do mercado do emprego: os seus actores têm que 
assumir papéis contraditórios para obedecer a lógicas que se opõem.” Não criar 
laços, permanecer no silêncio, conduz ao isolamento e ao distanciamento, por 
isso, a mesma autora (p.42) considera que “ o professor é o cúmplice dos outros 
por esconder a sua verdade vivida, o seu eu autêntico; (…) nem sequer sabemos 
se eles sentem mesmo a necessidade duma verdadeira ajuda que lhes permita 
fazer face às novas exigências.” 
 
Quanto aos docentes s/pg, não experienciam o mesmo isolamento? 
Procurarão formas alternativas ás pós-graduações para enriquecer as suas 
relações ou será que se conformam com a situação? Os indicadores do MBI não 
nos permitem, de facto, deduzir que estejam satisfeitos com as suas relações.  
Ora, conforme (Seco, 2002:66) repara “para os professores parece ser 
importante uma relação de apoio, por parte dos colegas, não só pelo poder 
motivacional que determina para enfrentar a função docente, (…) mas também 
pelo espírito de equipa que gera, em ordem à concretização das tarefas 
pedagógicas”, pelo que se deve combater a situação de isolamento que perdura 
relativamente aos pares. 
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 Legitimidade pelo nome 
 
«Perpetuar a honra da família através de estudos que dignificam a tradição 
do nome» (p= 0,045) e «corresponder ao desejo dos que são importantes para 
mim» (p= 0,001), são afirmações que demarcam os docentes c/pg dos demais, 
por reunirem maior consenso. Com o regresso aos estudos, o docente procura 
corresponder às expectativas da sua família, atendendo ao habitus que a 
caracteriza (legitimidade pelo nome), pois, no entender de Camana, a existência 
social do agente deve-se ao seu nome, mais do que ao estatuto que a sua 
profissão lhe confere. Notamos, aliás, que não se registou essa mesma 
demarcação na afirmação: «manter-me ao nível cultural e social que caracteriza 
globalmente os meus familiares» (p= 0,753), denunciando essa prioridade do 
(espaço/posição) que se herda pelo nome relativamente ao estatuto profissional 
(espaço/posição) que se conquista. Existe, por parte dos docentes c/pg, o desejo 
de reciprocidade e de harmonia para com o passado e para com a família. 
 
Em suma, constatámos que, através das pós-graduações, o professor 
deseja uma mudança de campo social visando a conquista de um capital 
simbólico paralelamente à harmonização da sua prática com os interesses dos 
seus destinatários (alunos), isto sem preterir a satisfação dos seus familiares. 
Registámos a intenção de aumentar o capital cultural bem como o capital social 
por parte dos docentes c/pg. Não abertamente confessado (pois não revelaram 
maior pretensão do que os demais docentes em “progredir mais rapidamente na 
carreira” (item 69)), mas dedutível pelo desejo de elevar o estatuto (o que 
registámos através dos itens 67 e 68), está também a pretensão de aumentar o 
capital económico. Por conseguinte, o regresso aos estudos está associado a 
uma procura de aumento do capital simbólico, com convergência para o habitus 
que já modelou o passado do docente, no sentido de restabelecer o equilíbrio 
social que o ensino lhe deu o sentimento de ter perdido.  
Cremos ter procedido assim á confirmação da hipótese: H3. O regresso aos 
estudos está relacionado com a conquista de uma nova legitimidade (ter poder 





para agir). Legitimidade que assenta também na convergência dos valores e 
interesses  
 
Como curiosidade, é-nos permitido identificar, através da procura da 
conquista dos três níveis de legitimidade, quatro dos seis caminhos que Maslach 
(1997) designa como conduzindo ao bem-estar: o reconhecimento; o sentido de 
comunidade (laços sociais); a justiça e respeito bem como um trabalho valorizado 
e com sentido (para o próprio, para os seus, para a sociedade). Ter o sentimento 
de escolha e de controlo, assim como um trabalho comportável, são os dois 





7.2.3.3. Harmonia e sincronia  
 
Derivado do facto de procurarem convergir para as necessidades dos 
alunos, familiares e sociedade, bem como «satisfazer uma necessidade que faz 
parte da essência do professor», nomeadamente ao aprofundar competências e 
conhecimentos, os docentes c/pg aspiram viver em harmonia, atitude congruente 
com o facto de revelarem maior satisfação com o relacionamento familiar do que 
o outro grupo de docentes. Também a intenção de colmatar o desfasamento nas 
relações sociais, fugindo à solidão, aponta para esse harmonizar do seu 
quotidiano.  
Reforçando esta tendência, verificamos que essa harmonia se inscreve 
igualmente na sua gestão do tempo. 
Com efeito, destinámos onze itens (82 a 92) do nosso questionário à 
avaliação da percepção dos inquiridos sobre a sua relação com o tempo. Em 
nove desses itens (quadro 18, p.170) os nossos docentes c/pg distanciaram-se de 
forma bastante significativa dos restantes professores, revelando uma procura da 
sincronia da sua actividade profissional com o ritmo dos alunos com vista ao 
reequilíbrio da sua temporalidade pessoal. 
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Partindo do pressuposto que, quando o tempo custa a passar, sentimos 
“desprazer, contrariedade, …”; e ao invés, quando temos a percepção de que 
este passa depressa é porque estamos bem, constatamos que os docentes c/pg 
canalizam esforços no sentido de ambas as partes (professor-alunos) partilharem 
um tempo gratificante: são assim reveladoras desta intenção para com os alunos, 
as diferenças bastante significativas registadas nos itens: «Propor aos meus 
alunos actividades que sejam realizadas no tempo que lhes parece adequado» 
(p=0.003); «Evitar actividades que me parecem eternizar-se para os alunos» (p= 
0.002); «Conseguir uma melhor gestão do tempo destinado às actividades 
realizadas pelos alunos» (p= 0.002). Ainda é significativo o item que remete para 
a colocação do professor no lugar do aluno: «Re-avaliar a paciência necessária 
aos alunos para aguentar uma aula» (p=0.012). Relativamente ao professor, 
também obtivemos respostas que reflectem esse sincronizar com o seu o tempo 
pessoal, no sentido do seu bem-estar: «Ter a sensação que as aulas passam tão 
depressa, ao ponto de não conseguir terminar o assunto em curso» (p= 0,012); 
«Passar mais tempo na escola » (p= 0.001); «Sentir-me à vontade porque consigo 
mais facilmente terminar o programa» (p= 0.003); «Lidar melhor com o facto de 
trabalhar ao ritmo do toque da campainha» (p= 0.038). 
 
Viver em consonância com o ritmo que se espera de nós e o que 
conseguimos imprimir como ritmo nas nossas práticas conduz-nos à harmonia, ao 
afastamento de situações geradoras de mal-estar.  
Sintetizando o testemunho de vários inquiridos, um professor (P.85) 
comenta: “estamos sobrecarregados de trabalho e com indisponibilidade de 
tempo”, leitmotiv, aliás, que serviu de justificação para a já citada não 
entrega/adiamento dos nossos questionários. A colonização (administrativa) do 
tempo e do espaço dos professores é precisamente o que denuncia Hargreaves 
(1998) que, tal como os autores a que se reporta (Campbell, Evans, Neil…), 
regista a exploração que foi feita do pensamento e dos sentimentos dos 
professores, de tal modo que foram apanhados nas malhas da sua consciência 
porque fazem o seu melhor para corresponder aos objectivos que lhes foram 
traçados, porém ganham consciência de que comprometem a qualidade do 





ensino e a sua própria saúde. A incapacidade de corresponder plenamente ao 
exigido cria neles o “sindroma de culpa”.  
Os nossos valores revelam-nos que 77% dos inquiridos trabalham 
exclusivamente nesta profissão que a sociedade “já não valoriza” e que deixa 
pouco tempo para o próprio agente e para a família.Quanto a alguma possível 
diversificação, 19% da amostra desempenha cargos de gestão (nos quais incluem 
direcções de turma, coordenações pedagógicas, … Presentemente, sentem-se 
penalizados certos docentes que desempenham tais tarefas: por já beneficiarem 
de reduções por antiguidade, os seus horários foram completados com algumas 
funções que já não constam enquanto desconto horário. “Ter (certos) cargos” é o 
oposto de “ser-se promovido”. Nesta conjuntura, não estranhamos que “they 
develop the feeling of anomie and loss of confidence (…) life is meaningless. This 
entails a sense of worthlessness, a loss of motivation, a belief in one’s inability to 
achieve anything worthwhile”, (Maslach, 1997). 
Ora, as pessoas têm limites. Por mais que elas procurem ajustar-se, 
adaptar-se, chega o momento em que se cria um fosso porque não se pode olhar 
para elas enquanto único vector de convergência. O ajustamento passa também 
pela criação de condições exteriores ao ser que visem a harmonia entre professor 
e alunos, comunidade educativa, politicas locais e governamentais. Devem ser 
revistas as exigências que se colocam aos professores, os recursos para 
convergir para as mesmas, assim como as recompensas pelo seu cumprimento.  
  
A confirmação da nossa hipótese H4 (O regresso aos estudos está 
relacionado com a procura da sincronia e da harmonia) surge-nos ainda reforçada 
pelo facto de, pelo regresso aos estudos, o docente procurar um distanciamento 
da fonte de sofrimento. 
Alguns inquiridos entendem que todo o afastamento do local de trabalho 
não é aconselhável:  
- P43 discorda do afastamento “porque serviria de retiro e contribuiria para 
um afastamento do terreno alunos-escola”; 
- Do mesmo modo, P18 considera que “um docente profissionalizado deve 
apostar na sua formação através de várias fontes sem precisar de se afastar do 
  220  
local de trabalho. Essa formação deve ajustar-se aquilo que faz, não adianta 
formação em áreas que não vão ser testadas na escola”; 
- P74 também acha que “ a formação se deve encaixar no horário de 
trabalho que, para os professores, é de 35 horas. Por outro lado, a organização 
da escola não é compatível com licenças temporárias para formação. E, a 
formação contínua não exige um ano de formação. Neste caso, estão apenas as 
pós-graduações, ou mestrados e doutoramentos que, em (seu) entender, não se 
enquadram na formação contínua, na medida em que se destinam a adquirir 
competências para o exercício de outras funções ou para a obtenção de graus 
académicos.” 
Porém, foi-nos dado verificar que os docentes em sofrimento, ainda 
capazes de lidar com a situação, procuram superar esse estado pelo 
distanciamento físico e/ou mental do que lhes causa mal-estar. Já o salientámos 
pela análise de itens que nos reenviavam para esta ideia, assim como a análise 
das questões que se prendem com os períodos de formação o indicam. 
 De facto, contemplando as vantagens inerentes ao distanciamento do 
espaço e tempo do sofrimento, pensámos na possibilidade da formação docente 
integrar esses períodos de distanciamento. O que encontra suporte legal tal como 
observa P10 “ já está contemplado no ECD”.  
Interrogámos assim os nossos inquiridos sobre as suas preferências: a 
periodicidade de sete anos ou de cinco (mas por períodos mais curtos). 
Reflectindo esse anseio de pausas, de cortar com a rotina, … e ao mesmo tempo 
de desenvolvimento, progresso e convergência para as exigências do trabalho, 55 
dos inquirídos (quadro 21, p.172) revelaram algum grau de concordância com a 
afirmação «sou a favor da concessão de uma licença para formação, sem perda 
de vencimento, em substituição do actual sistema de formação contínua»; a 
maioria, (76.4%), considerou como conveniente que a formação se realizasse de 
5 em 5 anos por períodos de 6 meses. É manifesta a necessidade de reiterar, 
com intervalos mais curtos entre si, o corte com a sua prática desgastante. 
Os inquirídos entendem que a sua reconstrução pessoal passa pelo 
afastamento parcial ou definitivo da actual situação. Daí que só possamos 
discordar da “fidelidade” incondicional ao espaço “intra-muros” da sala de aula e 





venhamos a defender e a acreditar na formação do professor numa perspectiva 
diferente do que as actuais politicas educativas defendem ao restringir cada vez 
mais a formação docente às áreas mais afins com a disciplina leccionada. De 
notar mesmo que os docentes discordam maioritariamente do actual modelo de 
formação: «considero o actual modelo de formação contínua satisfatório» ( x = 
4.14±0.92). 
A diversificação é a chave para a vida do docente, assim o registou 
Huberman e assim o confirmamos.  
Não havendo diversificação, seja de que natureza for, o docente tenta 
sobreviver, mas pode acontecer que apenas “vegete”. 
Consideramos mesmo que deve ser ponderada, em temos de formação 
(enquanto crescimento e desenvolvimento), a possibilidade de carreiras paralelas 
(Nias, 1999). Se, maioritariamente, a primeira opção profissional dos professores 
não apontava para o ensino, há outros caminhos que gostariam de percorrer. 
Aprender para ensinar, é uma constante da sua vida. Esse aprender pode situar-
se na conciliação de aréas do seu interesse que, pelo entusiasmo que criam no 
docente, irradiem para o aluno.  
E, se por ventura o ensino não perdurar em si enquanto opção, outro 
projecto de vida deve ser traçado, o que será sempre mais profícuo para os 
alunos e para a imagem da docência. Um engenheiro pode só versar sobre 
estruturas e números, nada o impedindo de, pela sua paixão pela história, 
transmitir inúmeros conhecimentos às pessoas que o rodeiam. Tal só enriquece o 
mundo em que vivemos. As crescentes limitações impostas aos docentes 
acentuam a sua diminuição pelo que importa inverter o sentimento de 
esmagamento e de desintegração que lhe conferem os actuais condicionalismos, 
começando por lhe atribuir um  trabalho comportável que se revista do sentimento 
de liberdade de escolha ao mesmo tempo que de competência. 
 
 
De modo muito sucinto, diríamos que os docentes com pós-graduação não 
evidenciam níveis de burnout distintos dos demais docentes; enveredaram por 
esta via almejando a promoção da sua auto estima, da sua auto realização bem 
como um maior estatuto profissional e a consolidação da sua identidade 
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profissional através da satisfação das várias partes envolvidas no processo 
educativo; podendo ainda ser guiados pela procura de um maior distanciamento 
(físico e/ou mental) da actual situação docente (ou seja: daquilo que entendem 
contribuir para o seu sofrimento). Estes docentes evidenciam uma visão mais 
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8.1 – Principais conclusões e implicações 
 
Gostaríamos de nos sentir como “peixe na água” mas aspiramos ter “um 
lugar ao sol”, daí vivermos numa perpétua tensão/contradição. Movem-nos forças 
antagónicas: por um lado, sente-se o apelo interior de um ser que precisa de ver 
respeitado o seu tempo bem como o espaço que lhe é devido, de modo a que seu 
habitat seja o mais adequado possível à preservação da sua identidade e de uma 
vida sã. Tal implica que não haja sobreposição do seu ritmo, dos seus limites, dos 
seus valores, das suas capacidades… Por outro lado, o “mundo do espectáculo” 
29 em que nos inscrevemos, fruto da sociedade tecnológica e consequência da 
nova organização do capitalismo, leva-nos a pretender conquistar “um lugar ao 
sol”, supondo-se residir aí a nossa realização.  
 
Tendo em mente as paisagens que povoaram a nossa infância, optámos 
pela profissão professor, cientes de rejeitarmos um Carpe Diem próximo de um 
Alberto Caeiro. Meio caminho percorrido na carreira, provavelmente nunca 
                                                 
29 Expressão da autoria de Debord (1991), na sua obra A Sociedade do Espectáculo, onde revela 
a alienação do indivíduo/espectador em favor do objecto contemplado (o que resulta de sua 
própria actividade inconsciente), tal expressando-se assim: quanto mais contempla, menos vive, 
quanto mais aceita reconhecer-se nas imagens dominantes da necessidade, menos compreende 
a sua própria existência e  o seu próprio desejo.  
Several roads lead to greater harmony between people and their jobs. 
 – in fact, there are six of them: 
Sustainable workload 
Feelings of choice and control 
Recognition and reward 
A sense of community 
Fairness, respect, and justice 
Meaningful and valued work 
Along each of the six paths toward these goals, there are two challenges: 
(1) creating harmony between people and their jobs in a way that leads to  
(2) changing the job environment as well as the people. 
                                                                                                     Maslach (1997:148) 
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imaginámos estar tão próximos da vida frenética de um Álvaro de Campos que 
proíbe qualquer respiração, e tão distantes “da terra prometida”, consequência do 
funcionamento dos mecanismos de equilíbrio das estruturas sociais existentes, 
mecanismos estes que, segundo vários autores, não hesitam em explorar o 
sofrimento na “sociedade espectacular”30. O mal-estar instalou-se, levando-nos ao 
constante questionamento da nossa adequação para com as nossas tarefas, 
ainda que sejamos considerados bastante bons na realização das mesmas. A 
baixa auto-estima fez vir ao de cima as nossas fraquezas e o tema da culpa 
invadiu-nos porque já não nos vemos como bons professores, nem como bons 
pais, cônjuges ou amigos.  
Depois de nos questionarmos sobre a nossa actuação, segue-se outra 
pergunta: para onde vamos? Onde nos conduz a nossa trajectória? Desfazendo-
se por completo o nosso sentido de identidade.  
Solicitados a trabalhar cada vez mais, (nem sempre nas condições mais 
favoráveis devido à escassez de recursos) para alcançar metas e objectivos 
ambiciosos, dando conta dos melhores resultados de forma cada vez mais 
detalhada e sempre mais rápida, não admira emergir em nós o sofrimento, 
associado à incapacidade para gerir o tempo e organizar as actividades. Rompe-
se com a temporalidade e silencia-se o sofrimento, rumo à solidão. 
Quando se toma consciência desta solidão, dá-se a reflexão interior: 
momento de balanço, de auto e hetero-análise. Dois modos de viver o tempo 
coexistem em nós: o tempo curto e o tempo longo, o que nos leva à reflexão 
sobre a contradição fonte de sofrimento. Sentimos como longo todo o tempo que 
para nós é penoso, entendemos como fugazes os momentos de prazer, e não são 
estes que predominam porque o sofrimento inerente ao trabalho também atinge a 
esfera familiar. É tempo de mudança, esta impõe-se… 
 
O mundo muda, nós mudamos, quotidianamente, mesmo sem darmos por 
isso. A escola e os seus actores também mudam! A visibilidade dessa mudança é 
maior nos momentos de dúvida, de ruptura, de lassidão, momentos estes que não 
                                                 
30 A exploração que se faz hoje em dia do sofrimento parece-nos uma vertente merecedora de 
mais amplo desenvolvimento em futuros estudos. 




passam de momentos anunciando a “rejeição” de um estado presente que já não 
convém mais. 
Ganhar consciência da solidão, das contradições que se vivem, permite-
nos agir sobre as nossas disposições.  
Com Bourdieu, que à semelhança de Heidegger, verifica que “a disposição 
é exposição” 31, retivemos que os agentes sociais estão situados num lugar do 
espaço social, lugar distinto e distintivo, que pode ser caracterizado pela posição 
relativa que ocupa por referência a outros. Decorrente dessa interpretação, e com 
base no conceito de habitus, Camana (2002) revelou-nos como a crise 
profissional consiste numa crise de posições, resultante de mudanças sociais 
acompanhadas de desajustes das estruturas sociais, provocando um 
desfasamento, o qual é traduzido pela ruptura e vivido enquanto sofrimento, na 
sequência de habitus desfragmentados. O universo social, inscrito no habitus do 
agente, tornou-se discordante. 
Uma vez que os sujeitos não são espíritos instantâneos, para compreender 
como agem, não basta conhecer o estímulo; existe no sistema central um sistema 
de disposições, ou seja, algo num estado virtual, que só se manifesta em relação 
a determinada situação. Todos os estímulos externos, as experiências, são 
percebidos, a cada momento, através de categorias já construídas. É neste 
contexto que nasce a noção de habitus que permite estruturar (e produzir) 
representações e práticas (remete-nos para a dupla redução analisada com 
Dubar (1997): interiorização das condições objectivas e exteriorização das 
disposições subjectivas).  
 Este conhecimento pelo corpo constitui uma matriz de percepção que se 
inscreve na orientação da família norteada por estratégias de conservação 
(manter o património/posição de grupo) ou por estratégias de subversão 
                                                 
31 Não há ninguém que não se caracterize pelo lugar que ocupa: 
- Lugar onde se situa de maneira mais ou menos permanente. Ser-se “sem eira nem beira” é ser-
se desprovido de existência social; ser-se da “alta sociedade” é ocupar os lugares elevados do 
mundo social; 
- Posição relativa das suas localizações temporárias (lugares de honra e todas as suas 
precedências de todos os protocolos); 
- Posição das suas localizações permanentes (endereços privados, lugares reservados, pontos de 
vista inacessíveis, exclusividades, prioridades, etc.); 
- Lugar que toma no espaço através das suas propriedades (casas, terras, etc.) “devoradoras de 
espaço” (space consuming), (Bourdieu, 1997:124). 
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(aumentar o património/melhoria da posição social). Revestindo-se de várias 
virtudes, o habitus lembra-nos que os agentes têm uma história, que são o 
produto dessa história individual, de uma educação associada a um meio e de 
uma história colectiva e, particularmente, que as categorias de pensamento, os 
entendimentos, os esquemas de percepção, os sistemas de valores, são o 
produto da incorporação de estruturas sociais. 
 
Visando apurar os factores que conduzem os docentes em meia-carreira a 
retomar os estudos, após a crise profissional, procedemos a uma análise da sua 
trajectória social.  
Verificámos que na proporção inversa do espaço que ocupam 
quantitativamente (uma classe cada vez mais numerosa), assistimos a uma 
minimização social32 e mesmo económica dos mesmos.  
Contemplando os critérios anunciados por Bourdieu, pudemos caracterizar 
o habitus dos professores como sendo de classe dominada com desejo de 
ascensão social. São oriundos em grande maioria de famílias modestas (pais com 
baixo nível de escolaridade, apenas 16,7% possuem habilitação superior); 
apresentam um número limitado de descendentes (geralmente um a dois filhos) e 
procedem a uma forte aposta na educação. Algumas décadas atrás, a docência 
representava um sector apetecível devido à imagem de promoção ascendente. 
Porém, na actualidade a trajectória docente encontra-se associada à classe 
média e mesmo média baixa, daí o sentimento de declínio da identidade social. 
Registámos quanto os professores têm vindo a perder as características de 
                                                 
32 Falando da “menor valorização social do professor”, J. M. Esteve chama a atenção para duras 
realidades que incrementam a crise docente: -“ (...) no momento actual, poucas pessoas estão 
dispostas a dar valor ao saber, à abnegação do trabalho com crianças a ao culto silencioso das 
ciências. De acordo com a máxima contemporânea ‘busca o poder e enriquecerás’, o professor é 
visto como um pobre diabo que não foi capaz de arranjar uma ocupação mais bem remunerada. A 
interiorização desta mentalidade levou muitos professores a abandonar a docência, procurando 
uma promoção social noutros campos profissionais ou em actividades exteriores à sala de aula. 
(...). Não é de estranhar que reine a desmoralização e que nos países mais desenvolvidos, como a 
França e a Inglaterra, onde há outras alternativas laborais, comece a escassear o professorado e 
se torne difícil o recrutamento de jovens, em certas especialidades. Se não se promoverem os 
professores em termos de salários (...) e se não se melhorar a sua imagem social, a batalha de 
reformas dos sistemas de ensino ocidentais será perdida por um exército desmoralizado” (Alves, 
1992: 105). 
 




“dominadores” em vários campos: junto dos alunos; junto dos encarregados de 
educação, na sociedade em geral.  
A deslocação no espaço das posições sociais, independentemente da sua 
orientação (ascendente/descendente), cria uma ruptura, a qual não levanta 
qualquer problema enquanto o docente não reformula a sua percepção do mundo 
escolar, nem das práticas pedagógicas com as quais já não se identifica. Mas, 
assim que na sua consciência coexistem as contradições inerentes às mudanças 
estruturais, instala-se a crise.   
Os três indicadores do Maslach Burnout Inventory revelaram-nos quanto os 
docentes portugueses (do 2º, 3º ciclo e ensino secundário) se encontram 
“esvaziados de si próprios”. Apurámos, junto dos nossos inquiridos, que apenas 
1,4% apresentam nível baixo de burnout; ao passo que 43,2% e 55,4% revelam, 
respectivamente um nível médio e um nível elevado. Quanto mais elevado o 
burnout (ou uma das suas dimensões) menos os docentes se preocupam com a 
imagem que os outros possam desenvolver sobre a sua pessoa, quer atendendo 
às suas competências profissionais, quer contemplando o seu investimento nos 
afectos; do mesmo modo, menos se interessam pela sua auto-realização.  
 
Na figura12 procurámos dar conta da evolução da crise, na trajectória 
docente.  
Enquanto agentes plurais, existem em nós outras potencialidades de 
realização. Quando a trajectória objectiva do docente, onde se situa o “eu real”, se 
distancia demasiado do seu “eu ideal” e o professor interioriza essa discrepância, 
a ruptura anuncia-se. 
A meia-carreira é propícia a tais acontecimentos. Procede-se ao balanço 
do que já se fez na vida e avalia-se o que falta ainda realizar. Ganha dimensão a 
impressão de que o tempo escasseia para concretizar tudo o que se anseia. No 
caso de insatisfação na docência, percepciona-se como sendo tarde para 
enveredar por outra via, pelo que há os que se resignam e desistem face às 
determinantes sociais e institucionais, avançando assim para o desinvestimento 
amargo e sereno; e há os que procuram corresponder ao desejo de diversificação 
e activismo, tais como os docentes que retomam os seus estudos. 




Evolução da crise na trajectória docente 
 
? Trajectória(s) subjectiva(s)( “eu” virtuais)
? Trajectória objectiva
eu









Efectivamente, após a crise marcada pela deterioração das relações, da 
imagem de si próprio e da capacidade de trabalho, retomar os estudos 
corresponde à “diversificação/activismo” de que sentem necessidade os docentes; 
consiste em “mostrar que se é capaz de fazer outra coisa” e mesmo alguma 
coisa, no sentido da recomposição da sua imagem e da sua identidade abalada. A 
recomposição oscila no tempo, em função do momento e da duração da crise, 
podendo registar-se, de forma lata, no intervalo dos 4 aos 16 anos de carreira, e 
abre portas à emergência de si. 
Constatámos que os nossos docentes, com idade média de 41.58 anos, 
voltaram aos estudos sensivelmente dez anos, (9.81±6.12 anos), depois de terem 
deixado o ensino superior, convergindo sensivelmente para a delimitação da fase 
[7-25] Diversificação/”activismo” 
[4-6] Estabilização, consolidação 
[1-3 anos] Entrada/tacteamento 
Gomes, 2005




modal do questionamento proposta por Huberman (7 a 25 anos de carreira) e 
reajustada com Camana (8 a 15 anos). 
Não existindo propriamente diferenças significativas em termos de burnout 
entre docentes com e sem pós-graduação, revelam maior realização pessoal os 
primeiros, os quais procedem a um investimento pessoal no sentido de 
ultrapassar o desajustamento através do aprofundamento de competências 
profissionais (as pós-graduações), orientados quer pelo desejo de afastamento 
temporário (dispensas de serviço), parcial (redução da componente lectiva pela 
ocupação de outros cargos) ou mesmo definitivo (abandono) da prática lectiva; 
quer pelo desejo de melhorar o seu desempenho junto dos alunos e na 
comunidade educativa. Em ambas as situações, o professor procura restabelecer 
o equilíbrio a nível da sua identidade estrutural investindo na melhoria da sua 
auto-estima: não se contenta com o auto-reconhecimento do seu bom 
desempenho, é essencial que os outros lhe confirmem idêntico reconhecimento. 
Noutros termos: o professor c/pg pretende que os “role senders” lhe reconheçam 
a devida legitimidade para o desempenho do seu papel, a começar pelo próprio 
professor que se deve sentir com o devido espaço e tempo para agir, isto é: com 
poder. Tal exigência estendendo-se aos demais intervenientes no processo 
educativo e à sociedade, em geral.  
O mesmo é dizer que, à sua anulação social (pelo “esvaziamento de si 
próprio”, pelo “declínio social”33), o professor sobrepõe, pela realização de pós-
graduações, a afirmação da sua posição e disposição social, reivindica ou 
(re)conquista o seu espaço de existência (social). 
Seco (2002: 372) já tinha averiguado que: “os professores gostam de sentir 
que o seu trabalho constitui um espaço de afirmação e de desenvolvimento, cuja 
satisfação deriva da sua própria realização.”  
Com as pós-graduações, acresce o sentimento de autonomia: agiram, de 
livre iniciativa, dispondo de si, no sentido de contrariar a diminuição de que se 
sentiam alvo, pelo que optaram conscientemente pela “revalorização pessoal e 
                                                 
33 O declínio social, ao extremo, conduz à situação de ficar “sem posição social”, o que 
literalmente significa “não ter existência social” (veja-se como se enquadra a expressão ”you’re a 
nobody”, utilizada por alunos que procuram minimizar o poder do professor, tal como ilustrámos no 
cap.III.) 
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autonomização, pela procura de novos caminhos que permitiram potencializar 
saber, garantir coerência e criatividade, redescobrir facetas esquecidas na própria 
pessoa. A possibilidade de satisfação na carreira ou de mudança(s) na mesma 
está nos seus horizontes, (Cavaco, 1993).  
Com a realização de pós-graduações, dá-se uma mudança de campo 
social, com consequente mudança de habitus, com vista à re-estruturação 
pessoal que passa pelo re-equilíbrio do capital simbólico.  
 
Figura 13 




















Partilha de valores 
Autonomia 
Aumento da auto-estima 
Realização: 
 Pessoal, profissional 
social 
Viver no seu tempo e espaço, com o seu tempo e ao seu ritmo, harmonizado com o dos outros
Reconciliado com o seu passado 
Gomes, 2005 
 
O aprofundamento de competências e conhecimentos fortalece o capital 
cultural, ao que simultaneamente juntamos o aumento do capital social pelo 
desejo de convergência de olhares (partilha de valores/interesses) e estreitar de 





Distância mental e/ou física 
Temporária/parcial 
(Dispensas/ reduções) 
da componente lectiva 
Pós-graduações 
(±10 anos de carreira) 




Tal implica que o capital simbólico se reveste de outra dimensão, a qual confere 
outra posição (social) ao agente. Uma “maior” visibilidade confere-lhe um maior 
reconhecimento. Dubar dizia-nos que a redução que Bourdieu operava de todas 
as práticas sociais a práticas económicas (instrumentais) supunha o aumento do 
património (riqueza); o melhoramento da posição (prestígio) e o crescimento do 
seu poder legitimo, ou seja: a estrutura optimizada de combinação do capital 
económico, do capital cultural e do capital simbólico. 
 
Passando quase despercebida, mas afigurando-se como elemento fulcral, 
desenhou-se a questão do tempo. Apenas os docentes c/pg denotaram a 
intenção de se “sincronizar”, de comungar do mesmo tempo “da escola”. Viver no 
tempo dos outros, é partilhar dos seus valores, é procurar harmonizar-se com 
eles; os docentes c/pg revelam-no, sem proceder à anulação do seu próprio ritmo. 
Nesta sequência, entendemos que evitar ou sair do burnout é viver no seu tempo, 
com o seu tempo e ao seu ritmo. Resolver no contexto profissional esta situação 
implica que se consiga viver em concordância com o ritmo que de nós é esperado 
e o que conseguimos imprimir como ritmo nas nossas práticas: trata-se de criar 
uma harmonia temporal. 
Ligada à questão do tempo, os nossos docentes manifestaram-se mais a 
favor de interrupções lectivas mais frequentes e com menor duração: sentem 
mais a necessidade de formação de cinco em cinco anos, por períodos se seis 
meses, do que de sete em sete anos, pelo período de um ano. Podemos supor 
que o crescente desgaste bem como a necessidade de permanente actualização 
justificam esta escolha. Escolha que se distancia da periodicidade prevista no 
Estatuto da Carreira Docente para a atribuição de licenças sabáticas, convergindo 
antes para o estipulado a nível do Ensino Superior (Estatuto da Carreira Docente 
Universitária, Decreto-Lei n.ç 448/79). 
As nossas observações permitiram-nos ainda supor a existência de um 
perfil mais positivo nos docentes c/pg, preocupados com o seu bem-estar e com o 
dos outros, empenhados na dignificação da carreira docente e beneficiando de 
condições mais propícias ao seu sucesso profissional devido a uma melhor 
harmonia familiar. 
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Os docentes c/pg denotam substituir ao tempo da meditação o tempo da 
acção reflectida, sendo um docente que não se submete mais de forma acritia a 
um manual, mas que, em consciência crítica decide da sua vida escolar, 
separando-a das demais esferas porque consegue distanciar-se relativamente 






8.2 - Limitações do estudo        
 
 
Reportámo-nos já à extensão do questionário enquanto obstáculo à 
obtenção de uma amostra mais alargada, não deixando esta, contudo de 
corresponder aos nossos fins.  
Acresce que o registo de informação “em cima do acontecimento” vem 
imbuído de influências contextuais, desde emoções, sugestões, interrupções,... 
Em tempo e circunstâncias diferentes, o mesmo indivíduo responderia 
provavelmente de outra forma, pois o ser é feito de mudança conforme o traduziu 
o nosso escritor épico ou ainda o soube expressar Ch. Chaplin nestas palavras: 
“não quero renunciar à deliciosa liberdade de me poder contradizer”. Aliás, neste 
mesmo trabalho, o nosso desejo seria de recomeçar, de uma outra forma… 
Sentimos a falta de recolha de informação complementar por meio de 
entrevistas, possibilitando-nos, entre outros, um registo mais espontâneo mas 
igualmente mais retrospectivo, pelo evocar de memórias, o que teria sido 
particularmente útil para a abordagem das trajectórias e o retratar dos momentos 
da infância na escola, com vista á comparação dos sentimentos de outrora e de 
agora: como nos sentíamos realizados? Será esse mesmo sentimento que 
procuramos com outros estudos? Possibilitaria ainda registar se houve lugar à 
reiteração de rupturas ou a diversificações anteriores através de outros 
postos/ocupações: após que diversificações ou rupturas se inscrevem as pós-
graduações? Pensamos que facilitaria averiguar se o sentimento de declínio 
social não estaria também associado a outros factores, tais como a ocupação do 




cônjuge, outras vivências, etc. Pensamos que o estudo de histórias de vida 
poderá enriquecer a presente temática. 
De referir ainda que alguns contactos informais levaram-nos ao registo de 
testemunhos que nos dão conta da existência de profissionais, profundamente 
afectados pelo burnout, para quem as pós-graduações não se podem revestir de 
quaisquer sentidos uma vez que tais agentes necessitam de ajuda, continuando 
sem entender o que se passa com eles: “tenho fobia de ir sozinho até à 
esquina…há dias falei com outra colega na sala de professores, desconhecia que 
também ela prefere refugiar-se em casa…”. Acrescentava, outro colega: “eu tive 
um esgotamento: perdi dois meses de tempo de serviço devido à doença causada 
pela minha profissão! Trabalho … fico doente por causa do meu trabalho… e 
ainda por cima fico penalizado!...”. O estudo de caso também nos faz antever 
terrenos férteis por descobrir. 
Os docentes demasiado afectados são “outsiders”. Já não conseguem 
trabalhar, nem estudar, nem compreender o que lhes acontece. Não podemos 
alcançar os sentidos de eventuais estudos… 
Por outro lado, há os que ficam excluídos do nosso trabalho porque 
preferiram enveredar por outros caminhos: outros cursos ou simplesmente o 
afastamento total da docência. Também há os que retomaram os estudos porque 
esta era a via de equiparação aos licenciados, sem o que não podiam aceder ao 
último escalão contemplado na carreira docente. 
 
Relativamente ao aspecto teórico, concordando com as palavras de Woods 
(1999:115), consideramos que não há uma teoria abrangente para as questões 
que se prendem com o stress profissional, pelo que a sua compreensão envolve 
múltiplas perspectivas desde sociais, históricas, psicológicas, psicanalíticas, etc., 
residindo, na selecção e na inter-penetração destas diferentes esferas, parte da 
dificuldade da presente abordagem. A nossa condição humana, com alguma 
experiência de vida, embora não tanta como desejaríamos, limitou-nos num 
conhecimento mais ecléctico e simultaneamente mais coeso. Esforçámo-nos, 
contudo, por permanecer dentro dos limites da psicossociologia. 
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Reconhecemos também que o verdadeiro respeito cientifico não reside na 
repetição sem fim do já existente, pelo que começar e terminar com um mesmo 
mestre, neste caso Boudieu e seus discípulos (Lahire, Camana, Bonnewitz…) é 
de facto um risco, principalmente quando se aspira, por muito pouco que seja, 
trazer algo de novo. Porém, assumimos que a fidelização a Bourdieu se deve a 
uma proposta de análise do burnout docente e dos sentidos das pós-graduações, 
por um prisma ainda não explorado. Esperamos que trabalhos futuros, apoiados 
noutros suportes teóricos, nos permitam completar, refutar ou destrinçar os 
actuais pensamentos do autor. Não nos move, por conseguinte, nenhuma 
insistência obsessiva em pretender reduzir cegamente todas as situações sociais 
a situações de dominadores ou de dominados. Mantendo-se a nossa profunda 
admiração pelo seu trabalho, confessamos mesmo alguma ambivalência de 
sentimentos relativamente ao teórico que nos norteou, tal como acontece com 
muitos dos seus leitores. Entusiasmou-nos a perspectiva de seguir a trajectória 
social dos professores de modo a identificar os desajustamentos na origem do 
burnout, tanto mais que nos permitiu situá-los na profissão e num campo social 
especificamente estruturado, e não numa qualquer fraqueza da pessoa; revelou-
se, de facto, tentador acompanhar o autor na descoberta dos “secrets de la magie 
sociale qui se cache dans les opérations les plus ordinaires de l’existence 
quotidienne », (Lahire 1999), mas tivemos alguma resistência em submeter-nos à 
sua visão economicista que deixa sonhar e faz sonhar mas que abre pouca 
margem para se viva o sonho. Dói-nos consciencializarmo-nos que relações 
simétricas não existem, que volvidos tantos anos sobre a emancipação das 
mulheres, vestígios de tempos remotos perdurem e contribuam para o 
mantimento de uma sociedade fortemente sexuada.  
Nem sempre foi fácil trabalhar com o seu conceito de habitus porque é 
ambicioso o que com ele pretendemos: sair “do habitual quadro de disputa 
bicéfala entre as perspectivas sociológicas do burnout – que remetem o individuo 
em burnout para o papel passivo de vítima das condições sociais – e algumas 
perspectivas psicológicas – que ao estudarem as variáveis determinantes das 
diferenças individuais na experiência de burnout correm o risco de culpar a 
“vítima”, (Marques-Pinto, 1998: 110). Acreditámos, contudo, nas potencialidades 




deste conceito uma vez que permite simultaneamente a interiorização das 
condições objectivas e exteriorização das disposições subjectivas ao estruturar 
representações e acções, ainda que de forma inconsciente. Por paradoxal que 
pareça, o problema do burnout está em nós mas também fora de nós (no 
deslocamento entre o que a pessoa é e o que ela tem que fazer)34.  
Vemo-nos, em última análise, a concordar com Lopes (2001:57) ao 
considerar que esta experiência subjectiva interna (mal-estar/burnout) “refere-se 
sobretudo a “males” de estima pessoal e de reconhecimento de si e tem como 
fontes primeiras as mudanças qualitativas verificadas nas sociedades ocidentais 
ao longo deste século”. Quanto às pós-graduações, verificámos que permitem 
operar mudanças qualitativas no sentido da recomposição da estima pessoal e da 




8.3 - Recomendações 
 
“Quanto mais formos capazes de descobrir porque somos aquilo que somos, tanto 
mais nos será possível compreender porque é que a realidade é o que é” 
(Paulo Freire, in Cavaco 1993) 
  
“If people are working in harmony with their values and their capabilities, then they 




“Conhece-te a ti mesmo” será, porventura, a principal directriz da crise.  
Impõe-se uma reconciliação com o nosso passado, pela necessidade da 
reflexividade, a qual se consegue nos processos de investigação. 
Vieira (1999) remete-nos precisamente para “a reflexão sobre a história de 
vida como o caminho fundamental para operar mudanças nas representações e 
práticas dos professores. Diz-nos o autor que fazer a sua história de vida é, então 
menos recordar que acontecer. “É apoiar-se sobre o passado para dele descolar 
e entrar nos movimentos plenos de contradições de começar a ser, utilizando-as 
                                                 
34 Um pouco à semelhança da ilustração de Lahire (2001) a propósito da solubilidade do açúcar, 
que só se reveste dessa qualidade no ponto de junção da água com o açúcar. Cada um por si só, 
apenas a água, ou apenas o açúcar, não possuem a característica de solubilidade.  
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de forma motriz” (Pineau, 1990:98).” Vieira entende que “para que o ensino 
primário e secundário alcance a sua maioridade profissional – para que o papel 
do docente não continue sendo institucionalmente infantilizado, os docentes 
devem assumir a responsabilidade adulta de investigar a sua própria prática de 
forma sistemática e crítica mediante métodos apropriados (Erikson, 1989)”.   
As nossas considerações levaram-nos a partilhar deste ponto de vista. 
Todo o docente, senão mesmo todo o profissional, deve debruçar-se sobre a sua 
história de vida, quando impera a crise, para reorientar o seu futuro35. Enquanto 
adultos, em meia-carreira, já temos pilares profissionais, culturais e cognitivos, ou 
seja, um inconsciente prático que Bourdieu designa por habitus. O sintoma “crise” 
denuncia a necessidade de mudança de habitus como forma de evitar a rotina e o 
anacronismo que tantas vezes acompanham o nosso quotidiano escolar. 
Tornarmo-nos mais reflexivos e mais críticos de nós mesmos, analisando a nossa 
trajectória, conduz à mudança dessas práticas.  
Elegemos as pós-graduações, e principalmente os mestrados, pelo 
processo de investigação inerente, como um dos caminhos passíveis de contribuir 
para a revitalização da profissão docente. Se tal fosse lícito, desejaríamos mesmo 
introduzir um neologismo: apelidar o regresso aos estudos de “biodocência”, no 
sentido de traduzir a vida que se gostaria de incutir nas nossas práticas 
quotidianas, e simultaneamente na preservação do ser (professor), da identidade 
que deve perdurar e crescer juntamente com essas práticas. Trata-se de dar mais 
vida à docência, mas também de reconhecer/legitimar e respeitar a vida do 
docente. 
Essa revitalização docente que se pretende alcançar com o regresso aos 
estudos poderá ser complementada (ou objecto), como sugere Seco (2002:165), 
de uma “nova concepção de formação que enfatiza a importância do 
desenvolvimento pessoal e do conhecimento de si próprio (enquanto ser com uma 
determinada história de vida, em contextos específicos) …” Neste âmbito, 
poderão ser criados estágios temáticos, grupos de discussão dirigidos por 
                                                 
35 Não será mera casualidade se na Harvard Business School, Alan Weber e James Waldroop 
ajudam jovens de 20 anos assim como adultos na casa dos 50 a decidir das suas carreiras, 
aconselhando-os a reflectir sobre si próprios, a pensar nos momentos da sua vida em que se 
sentiram mais entusiasmados e mais empenhados com o que estavam a fazer. 
 




formadores, centrados nas questões que se prendem com o auto-conhecimento/a 
identidade, percursos de vida e acima de tudo com o prazer de leccionar e com o 
prazer de viver. “Educar para o optimismo”36, embora pareça lugar comum, é 
tarefa que aguarda concretização, ora são necessárias mudanças estruturais que 
comecem desde logo em cada um de nós, e daí no nosso auto-conceito. É sabido 
que quanto maior for o número de experiências positivas e consequentes auto-
definições positivas que vivermos, maior será a nossa sensação de adequação e 
de satisfação das necessidades. Maslach et al (1997: 131) defendem essa 
orientação assim como a necessidade de promover valores humanos: “The 
individual needs to develop a positive attitude toward the self and must do things 
that are in accord with his own values”. 
Partilhar os valores que cada um traz da sua vida pessoal, clarificá-los com 
os pares, elaborando listas no local de trabalho destinadas a dar prioridade ao 
que é importante, será mais uma forma do professor sentir que não fica “reduzido 
a um autómato” ou a uma identidade “écrasée”37. Não basta dizer que a família é 
um valor sagrado e que damos prioridade às crianças se, enquanto professores, 
continuamos a ser os primeiros a não conseguir “cortar” com “as vinte cinco 
cópias que temos para corrigir hoje à noite...”. Temos que re-aprender a dar à 
família (e a nós-mesmos) aquilo que retirámos: mais calor humano e a aceitação 
das suas escolhas, de modo a não sermos sempre nós a impormos os nossos 
momentos de absorção com o trabalho. Países como o Canadá já cultivam o 
hábito de desligar o computar (e o telemóvel) assim que se chega a casa; entre 
nós, cada vez se enraíza mais a necessidade de avançar pelas ondas, noite 
dentro: é a coordenação do trabalho com os colegas de grupo; é a partilha de 
material; é a pesquisa que vai dar uma motivação diferente na aula; é a legislação 
que o M.E. obriga a consultar; é o “dar conta do recado porque sempre fui bom 
professor”…; é o “eu” que se esvazia, esvanece, a pouco e pouco …  
                                                 
36 Título de um livro publicado no nosso país na sequência do trabalho de Helena Águeda Marujo, 
Luís Miguel Neto e Maria de Fátima Perloiro (1999). 
37 Na literatura, designa-se por personagem “écrasée” aquela que se encontra “esmagada” pela 
força das circunstâncias e que por isso não consegue a sua realização: amores proibidos, conflitos 
interiores na mulher entre um desejo de emancipação e um marido conservador; uma identidade 
que não se pode assumir, …  
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Como incutir nos jovens o espírito investigador e uma reflexão autónoma 
se somos coniventes com a “colonização” que é feita do nosso tempo, 
pensamento e espaço? Quem carece de tempo para desenvolver o seu 
pensamento, só pode tornar-se passivo, sem identidade própria, seja ele aluno, 
professor, ou outrem… 
Não podemos esquecer que são grandes forças sociais que nos movem: 
económicas, quando passam pelos grandes organismos do comércio 
internacional; jurídico-politicas quando passam por Bruxelas. São estas forças 
que ditam os mecanismos de dominação, tanto mais eficientes quando somos nós 
próprios a legitimá-los, o que de facto acontece: somos “persuadidos de forma 
clandestina” através da “violência simbólica”, colaboramos de forma inconsciente 
com esses mecanismos de que somos as próprias vítimas. Para além da 
crescente absorção do tempo, veja-se como actua a nova força motriz da 
instabilidade, da diversidade e do trabalho precário: a insegurança torna-se no 
motor da sociedade, mobiliza as ambições, as aspirações. Ao solidarismo (e 
solidariedade) sobrepõe-se a filosofia do individualismo. É o “salve-se quem 
puder” porque só os mais fortes sobreviverão38…  
 
Para nós professores, modelos dos nossos adultos de amanhã, importa 
convertemos as nossas palavras, e os valores que somos levados a veicular, em 
acções, caso contrário, haverá sempre tensão entre o que defendemos e 
desejamos ser e aquilo que efectivamente fazemos. Haverá sempre lugar à 
desintegração da nossa identidade, ora: a harmonia consegue-se pelo respeito do 
nosso habitus. Quando julgamos outrem como hipócrita porque não concretiza 
aquilo que diz, mais severo é ainda o nosso julgamento em relação a nós 
próprios. 
 
 Também é necessário aceitar que a sociedade tenha mudado, o professor 
não pode ignorá-lo nem negá-lo porque passa a ser um problema que se volta 
contra ele sob a forma de sofrimento que não entende. 
                                                 
38 A precariedade é um mecanismo “económico” que conduz as pessoas a trabalhar muito mais, a 
um menor custo… veja-se também a multiplicação das entidades supranacionais, e dos 
organismos sem rosto, sem que exista alguma possibilidade dos trabalhadores identificarem as 
pessoas responsáveis pelo uso, abusivo por definição, da força do trabalho alheia. 




 A capacidade, por parte do órgão de gestão, em diagnosticar em tempo 
útil, esses sintomas nos docentes, de modo a lidar com eles em conformidade, é 
mais um passo no sentido da prevenção. A este nível, é de ponderar a 
necessidade de testes psicotécnicos para apurar o perfil docente, no sentido de 
despistar personalidades menos compatíveis. Trata-se de criar mecanismos 
selectivos de acesso à profissão, (Seco, 2000). 
 
Nias (1999) sugere-nos os benefícios de carreiras paralelas, o que se 
afigura como uma solução pouco provável na actualidade (pela sua não 
popularidade junto das politicas economicistas) mas adequada. Atendendo às 
descontinuidades que marcam a vida do sujeito, e à pluralidade de realizações 
que se multiplicam neste universo de mudança acelerada e cada vez mais 
heterogéneo, estar apto a assumir outras funções poderá marcar a diferença para 
uma maior satisfação pessoal. A diversificação, como vimos, impõe-se na carreira 
docente. Porque não suscitá-la (com actividades ligadas ou não ao ensino)? 
Pensamos que, no sentido inverso do regime de exclusividade que as actuais 
politicas educativas procuram promover, se deve deixar espaço para que o 
professor, de forma consciente e responsável, invista no seu desenvolvimento 
pessoal, sem o qual não se pode acreditar no desenvolvimento dos alunos. Um 
dos riscos será ver docentes a deixar a sua carreira, pior será permanecer 
fisicamente mas de alma vazia. E, haverá melhor professor do que aquele que 
(re)escolheu, de forma reflectida, amadurecida, o caminho que já trilhou? 
É sempre possível negociar, pensar em prestação de serviços em tempo 
parcial de modo a equilibrar as horas que não se prestam ao serviço da escola. 
Por outro lado, seriam as oportunidades que se criam a tantos jovens professores 
que aguardam pela ocasião de dar o seu melhor a outros jovens. Porque persistir 
em deixá-los antever um futuro “cinzento”, sem perspectivas, nem hábitos de 
trabalho, quando a sua vitalidade está plena e quando gerações que já foram tão 
sacrificadas se eternizam nos espaços escolares? Não resistimos em transcrever 
o comentário de um professor bem-disposto, ao chegar muito cansado, uns 
minutos atrasado numa reunião de lançamento de ano lectivo: “desculpem! … isto 
é aos 61 anos… e no início do ano; aos 65 não sei o que será!?...”.  
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Outra questão fulcral prende-se com o reconhecimento…. Existem 
múltiplas formas de incentivos e reconhecimento, desde simbólicos aos mais 
materiais. De modo a evitar redundâncias, não nos vamos deter sobre os mais 
usuais, gostaríamos apenas de retomar parte de uma ideia adiantada por Alves 
(1997:28), ao citar Formosinho (1992) “ um dos mais importantes pressupostos da 
dignificação profissional: a diferenciação dos professores”. Formosinho reportava-
se ao baixo nível de proveniência dos docentes. Em nosso entender, trata-se 
mais de criar diferenciação em função dos níveis de ensino dado que quanto mais 
se avança no percurso académico, mais parece esperar-se do seu trabalho a 
nível salarial, em termos de progressão e de reconhecimento social, (Seco, 2002). 
Se bem que difícil de acatar pela maioria da população docente, parece-nos que 
ganhariam outro alento os professores que realizaram mais estudos (mestrados 
ou outros) se lhes ficasse destinada a exclusividade, por exemplo, do ensino 
secundário. Não sendo substancial a diferença remuneratória, seria de rever a 
possibilidade de redução dos tempos lectivos (inversamente ao que está a 
acontecer); tal permitiria a dignificação em aceitar desafios, ao mesmo tempo que 
se corresponderia melhor à criação de um perfil de professor (“não amorfo”, “não 
residual”) que suscita o espírito investigador nos alunos assim como se conferiria 
maior realização a estes docentes, pois, segundo Seco (2000:379): “a natureza 
dos docentes do ensino secundário parece revelar-se mais difícil e exigente, quer 
ao nível curricular (…) quer ao nível relacional”; acrescentando a mesma autora: “ 
é possível que sintam um apelo mais intenso de uma orientação paralela, por 
exemplo para a investigação, para a carreira universitária ou até para o sector 
privado, reflectindo, deste modo a sua hipotética percepção de sobrequalificação 
para a docência.” Uma graduação por níveis, com paralela exigência na 
qualificação docente bem como no desempenho dos alunos, parece-nos um 
caminho a explorar. 
Estaríamos desta forma a encaminhar-nos para o que Bourdieu designa 
enquanto movimento tendencial do ser humano: a distinção. È o princípio por 
detrás de cada acção. Faz mover, os nossos professores, assim como os nossos 
alunos precisam de ser “motivados”. 




Muito discutido está o facto do ensino requerer um sistema de incentivos. 
Ora, se a actual conjuntura a nível do país é má, apresenta-se ainda mais 
saturada para os docentes, onde o inverso dos incentivos se aplica. Assiste-se à 
implementação de estratégias que persistem na minimização da profissão: quer 
através das imagens que passam pela comunicação social, quer pelas medidas 
tomadas a nível de politicas educativas. Com certeza que as primeiras estão ao 
serviço da justificação das segundas. Lamentamos que as “imagens reais” não 
sejam difundidas como contrapeso. Estamos longe de ter apenas oito alunos por 
professor, nos níveis situados entre o primeiro ciclo e o ensino superior, ainda que 
assim o revelem as estatísticas do Giase, na sua página de abertura na internet. 
Cabe, a cada professor colocado numa escola, nesses níveis de ensino, a 
responsabilidade de mais de cem alunos. Os nossos docentes são descritos 
como os que trabalham cerca de dez horas semanais a menos do que em certos 
países de Europa, os desabafos nos corredores são de seres que vivem quase 
em clausura, perdendo o sentido do que se vive lá fora, de tão absorvidos pelas 
suas tarefas, não havendo qualquer “frente” a que aludimos no capitulo III alvo de 
facilitismo. Um sentimento os une: sentem-se responsabilizados pelos males do 
país.  
"Doravante, todas as crianças, todos os adolescentes e todos os adultos se 
encontram numa encruzilhada em que se vêem obrigados a escolher: ou esgotarem-se 
num mundo que a lógica da rendibilidade a todo o custo esgota, ou criarem a sua própria 
vida, criando um ambiente que lhes assegure plenitude e harmonia. A vida quotidiana 
não pode continuar a confundir-se com isto, com esta manta de remendos a que a 
reduziram os homens que produzem a mercadoria e que por esta são produzidos." 
Raoul Vaneigem 
 
Impõe-se, por tudo isto e por muito mais, o regresso da discussão e dos 
esforços de reflexão nas nossas vidas. Como Vaneigem diz, encontramo-nos 
numa encruzilhada. A nós, e a mais ninguém, compete escolher o caminho que 
pretendemos trilhar. É dantesco o esforço exigido para a reprodução social, 
quanto mais para a sua transformação! …mas, “impossível” não é de todo a 
palavra correcta… O homem cria uma ordem de relações exteriores que aparece 
como um destino; mas, na realidade, uma situação presta-se sempre a 
reestruturação, ao mesmo tempo mediante o olhar que a contempla e o desejo 
que a transcende.  
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Estamos a proceder a um estudo sobre o sentido das pós-graduações nos docentes, no âmbito do Mestrado 
em Análise Social e Administração da Educação, do Departamento de Ciências da Educação da Universidade de 
Aveiro.  
O seu contributo é fundamental, o questionário é anónimo e confidencial, não há respostas certas nem 
erradas, agradecíamos que respondesse de acordo com a primeira resposta que lhe vier à cabeça. 
Agradecemos a sua preciosa colaboração. 
Se desejar obter feedback deste estudo, contacte: fermago@hotmail.com 
 
 
 - Dados sócio-demográficos:  
 
 
1) Sexo: Fem. / Masc       
2) Idade: _______Estado Civil: ______________ 
3) N.º filhos: ____ idade(s):_________________ 
5) Tempo de serviço: ______________________ 
6) Categoria profissional ___________________ 
7) Tem cargos de gestão? Sim  Não    Outros: ______________ 
9) Exerce outra actividade fora da escola: Sim  Não  
10) Nível de escolaridade: pai: ____________/ mãe: _____________ 
11) Teve residência fixa noutro país? Sim  Não     
 
Nota: a omissão do ano de conclusão da licenc./bach.(*), bem como a não resposta a um dos itens que se segue, invalida o 
questionário, por favor, releia de forma a evitar qualquer lapso 
 
II - Dê a sua opinião de acordo com os seguintes parâmetros: mau 1 -  fraco 2  -  razoável 3  -  bom 4  -  muito bom 5 
 





III - Formule as suas respostas em função do que tem sentido acerca do seu trabalho. Por favor, assinale com um 






















Bach./Licenc.   (*)  
Pós-graduação     
Mestrado     
Doutoramento     
1. Sinto-me vazio emocionalmente, por causa do meu trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
2. No fim do dia de trabalho, sinto-me exausto 0 1 2 3 4 5 6 
3. Sinto-me fatigado quando acordo de manhã e tenho que enfrentar mais um dia de trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
4. Consigo compreender facilmente como os meus alunos se sentem acerca das coisas 6 5 4 3 2 1 0 
5. Sinto que trato alguns alunos como se fossem objectos impessoais 0 1 2 3 4 5 6 
6. Trabalhar com pessoas o dia todo é, de facto, um esforço para mim 0 1 2 3 4 5 6 
7. Lido muito eficazmente com os problemas dos meus alunos 6 5 4 3 2 1 0 
8. Sinto-me esgotado devido ao meu trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
9. Sinto que estou a influenciar positivamente a vida de outras pessoas com o meu trabalho 6 5 4 3 2 1 0 
10. Tornei-me mais insensível em relação às pessoas, desde que comecei este trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
11. Preocupo-me que este trabalho me esteja a “endurecer” emocionalmente 0 1 2 3 4 5 6 
12. Sinto-me muito enérgico 6 5 4 3 2 1 0 
13. Sinto-me muito frustrado com o meu trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
14. Sinto que estou a trabalhar demasiado no meu trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
15. De facto, não me interessa o que acontece a alguns alunos 0 1 2 3 4 5 6 
16. Trabalhar directamente com pessoas coloca-me sob demasiada tensão 0 1 2 3 4 5 6 
17. Consigo facilmente criar uma atmosfera relaxada com os meus alunos 6 5 4 3 2 1 0 
18. Sinto-me entusiasmado depois de trabalhar de perto com os meus alunos 6 5 4 3 2 1 0 
19. Consegui realizar muitas coisas importantes nesta profissão 6 5 4 3 2 1 0 
20. Sinto que estou no meu limite (“no fim da linha”) 0 1 2 3 4 5 6 
21. No meu trabalho, lido com os problemas emocionais com muita calma 6 5 4 3 2 1 0 
22. Sinto que os alunos me culpam por alguns dos seus problemas 0 1 2 3 4 5 6 
 1 2 3 4 5 
1 Como descreve o seu estado de saúde, em geral, no último 
ano? 
     
2 Qual o nível de percepção do seu bem-estar?      
3 Qual o nível de percepção do seu sucesso profissional      
Nunca Algumas vezes 
por ano ou 
menos 
Uma vez por 
mês ou menos 
Algumas vezes 
por mês 




Todos os dias 
0 1 2 3 4 5 6 
Anexo 1 
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V- Indique o seu nível de concordância com as seguintes afirmações: “entendo que a pós-graduação permite…” 
 discordo plenamente 1  - discordo 2   – indiferente 3   – concordo 4   – concordo plenamente 
5 
1 2 3 4 5 
23. Encarar com mais entusiasmo cada dia de trabalho       
24. Ficar dispensado das minhas funções pela atribuição de bolsa ou sabática       
25. Fugir – provisoriamente - à profissão, porque não aguentava mais       
26. Afastar-me do mal-estar causado por uma baixa auto-estima       
27. Sentir-me de novo aluno        
28. Evitar o mal-estar da escola porque não aguentava (aguento) mais         
29. Recuperar a minha resistência       
30. Certificar-me de que não quero mais regressar para a escola      
31. Concretizar uma aspiração antiga que fui sempre adiando      
32. Verificar que gosto que me destinem o meu trabalho      
33. Aperceber-me que gosto mesmo de ensinar       
34. Aprofundar os meus conhecimentos       
35. Ter a certeza de que me sinto realizado no meu trabalho        
36. Aperceber-me que tenho ainda muito para oferecer fora do ensino       
37. Impor-me outros centros de interesse fora da escola       
38. Aperceber-me que sou muito autónomo      
39. Auto-realizar-me e ter gosto pela vida       
40. Sentir que estou em sintonia com a minha profissão e com a minha identidade social       
41. Aperceber-me que partilho do mesmo olhar dos alunos/colegas sobre a realidade      
42. Sentir que a minha compreensão me aproxima dos alunos       
43. Sentir que os valores com que fui educado divergem dos que encontro actualmente na 
função docente  
     
44. Contribuir para a melhoria da imagem da profissão docente       
45. Satisfazer uma necessidade que faz parte da essência do professor       
46. Aprofundar competências profissionais       
47. Aproximar mais o meu olhar de docente do dos meus alunos       
48. Identificar, enquanto profissional, a dificuldade de aquisição de certas noções dos meus 
alunos  
     
49. Afastar-me mais do quadro e abordar individualmente os alunos       
50. Realizar com os meus alunos actividades idênticas às que eu apreciava em criança      
51. Estabelecer diagnósticos junto dos meus alunos      
52. Estabelecer um programa de competências para desenvolver no aluno      
53. Resolver mais facilmente os problemas dos meus alunos      
54. Melhorar os resultados dos meus alunos       
55. Apreciar os progressos dos meus alunos       
56. Aprofundar conhecimentos indispensáveis à prática de actividades não lectivas 
(gestão, etc.) 
     
57. Mostrar o quanto as minhas capacidades intelectuais são ainda válidas       
58. Corresponder ao desejo dos que são importantes para mim       
59. Seguir uma certa tradição de família onde a imagem do professor é muito bem aceite       
60. Reconhecer que os meus estudos permitem identificar-me com a minha actividade 
profissional 
     
61. Perpetuar a honra da família através de estudos que dignificam a tradição do nome       
62. Manter-me ao nível cultural e social que caracteriza globalmente os meus familiares       
63. Sentir mais a estima e consideração dos meus alunos paralelamente ao seu respeito      
64. Impor-me com mais segurança nas minhas aulas       
65. Verificar uma redução da solidão na minha profissão       
66. Conhecer outras pessoas e criar laços de amizade       
67. Valorizar a profissão aos olhos da comunidade educativa, em geral      
68. Aumentar o reconhecimento social       
69. Progredir mais rapidamente na carreira       
70. Verificar que sou considerado como um bom docente       
71. Exercer outros cargos que me reduzam a componente lectiva      
72. Constatar que gozo de boa imagem junto da minha hierarquia, o que me satisfaz      
73. Verificar que os meus colegas procuram a minha presença e os meus conselhos       
74. Consciencializar-me que os meus colegas reconhecem o meu valor profissional       
75. Colaborar mais com os outros docentes       
76. Evitar a solidão porque passei a trabalhar mais em equipa      
77. Criar menos distância para com os alunos nas aulas      
78. Adquirir competências que me fazem escolher temas que conduzem os meus alunos a 
participar mais  
     
79. Estabelecer diálogos mais fecundos com os encarregados de educação       
80. Adquirir competências para resolver mais facilmente os problemas levantados pelos 
Enc.Ed.  
     
81. Notar a satisfação dos Enc..Ed. relativamente ao meu trabalho       
82. Sentir que as aulas passam tão depressa, ao ponto de não conseguir terminar o 
assunto em curso 




V- Indique seu nível de concordância com as seguintes afirmações: 
 
 
O seu questionário termina aqui. 
Reiteramos os nossos agradecimentos pela colaboração prestada. 
discordo plenamente 1  - discordo 2   – indiferente 3   – concordo 4   – concordo plenamente 5 1 2 3 4 5
83. Ter a sensação que as aulas passam tão depressa, ao ponto de não conseguir terminar o assunto em curso      
84. Propor aos meus alunos actividades que sejam realizadas no tempo que lhes parece adequado      
85. Evitar actividades que me parecem eternizar-se para os alunos       
86. Conseguir uma melhor gestão do tempo destinado às actividades realizadas pelos alunos       
87. Re-avaliar a paciência necessária aos alunos para aguentar uma aula       
88. Considerar que o tempo não custa a passar nas aulas       
89. Passar mais tempo na escola       
90. Notar que tenho mais paciência       
91. Sentir-me à vontade porque consigo mais facilmente terminar o programa       
92. Aperceber-me que o tempo escolar já não me ultrapassa       
93. Lidar melhor com o facto de trabalhar ao ritmo do toque da campainha       




      discordo plenamente 1  - discordo 2   – indiferente 3   – concordo 4   – concordo plenamente 5 1 2 3 4 5
94. Anulo actividades extra-profissionais alegando falta de tempo e/ou cansaço      
95. A rotina, nesta carreira, desmotiva-me      
96. Sinto-me objecto de despersonalização      
97. Sinto-me, no geral, insatisfeito(a) com a vida      
98. Quando tomo uma decisão e elimino uma alternativa para sempre, experimento o sentimento de perda      
99. Confronto-me com o dilema entre assumir riscos e querer segurança      
100. Gosto actualmente de me dedicar a actividades mais criativas      
101. Tenho uma relação familiar satisfatória      
102. Tenho dificuldades no relacionamento conjugal após anos de felicidade em comum      
103. A perda de um familiar próximo deixou-me deprimido(a)      
104. A saída de casa dos meus filhos deixou-me um vazio      
105. Questiono-me sobre a pertinência de permanecer no ensino      
106. Enveredava por outra profissão, se não fosse o meu tempo de serviço e/ou a minha idade      
107. A minha primeira opção profissional apontava para o ensino      
108. Adaptei-me, desde o início, com certa facilidade ao papel docente      
109. Considero o actual modelo de formação contínua satisfatório      
110. A formação contínua deve inscrever-se no horário do docente      
111. Sou a favor da concessão de uma licença para formação, sem perda de vencimento, em substituição do actual sistema 
de formação contínua      




Se não discorda totalmente dessa afirmação, indique a periodicidade e a duração que considera convenientes: 
 
- Formação de 5 em 5 anos, por um período de seis meses  ____________  
- Formação de 7 em 7 anos, por um período de um ano lectivo __________   

















 - Dados sócio-demográficos:  
 
 
4) Sexo: Fem. / Masc       
5) Idade: _______Estado Civil: _______________ 
6) N.º filhos: ____ idade(s):__________________ 
5) Tempo de serviço: ______________________ 
6) Categoria profissional ____________________ 
7) Tem cargos de gestão? Sim  Não    Outros: ______________ 
9) Exerce outra actividade fora da escola: Sim  Não  
10) Nível de escolaridade: pai: ____________/ mãe: _____________ 












Nota: a omissão do ano de conclusão da licenc./bach.(*), bem como a não resposta a um dos itens que se segue, invalida o 













Bach./Licenc.   (*)  
Pós-graduação     
Mestrado     





Questionário: 2ª secção 
 




II - Dê a sua opinião de acordo com os seguintes parâmetros: mau 1 -  




                
 
 
 1 2 3 4 5 
1 Como descreve o seu estado de saúde, em 
geral, no último ano? 
     
2 Qual o nível de percepção do seu bem-estar?      
3 Qual o nível de percepção do seu sucesso 
profissional 
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III - Formule as suas respostas em função do que tem sentido acerca do 
seu trabalho. Por favor, assinale com um círculo (O) a opção que melhor 






(Tradução do “MBI – Educators Survey”, versão para professores do Maslach Burnout 
Inventory ,(Maslach et al, 1996))
Nunca Algumas vezes 
por ano ou 
menos 
Uma vez por 
mês ou menos 
Algumas vezes 
por mês 




Todos os dias 
0 1 2 3 4 5 6 
1. Sinto-me vazio emocionalmente, por causa do meu trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
2. No fim do dia de trabalho, sinto-me exausto 0 1 2 3 4 5 6 
3. Sinto-me fatigado quando acordo de manhã e tenho que enfrentar mais um dia de 
trabalho 
0 1 2 3 4 5 6 
4. Consigo compreender facilmente como os meus alunos se sentem acerca das 
coisas 
6 5 4 3 2 1 0 
5. Sinto que trato alguns alunos como se fossem objectos impessoais 0 1 2 3 4 5 6 
6. Trabalhar com pessoas o dia todo é, de facto, um esforço para mim 0 1 2 3 4 5 6 
7. Lido muito eficazmente com os problemas dos meus alunos 6 5 4 3 2 1 0 
8. Sinto-me esgotado devido ao meu trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
9. Sinto que estou a influenciar positivamente a vida de outras pessoas com o meu 
trabalho 
6 5 4 3 2 1 0 
10. Tornei-me mais insensível em relação às pessoas, desde que comecei este 
trabalho 
0 1 2 3 4 5 6 
11. Preocupo-me que este trabalho me esteja a “endurecer” emocionalmente 0 1 2 3 4 5 6 
12. Sinto-me muito enérgico 6 5 4 3 2 1 0 
13. Sinto-me muito frustrado com o meu trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
14. Sinto que estou a trabalhar demasiado no meu trabalho 0 1 2 3 4 5 6 
15. De facto, não me interessa o que acontece a alguns alunos 0 1 2 3 4 5 6 
16. Trabalhar directamente com pessoas coloca-me sob demasiada tensão 0 1 2 3 4 5 6 
17. Consigo facilmente criar uma atmosfera relaxada com os meus alunos 6 5 4 3 2 1 0 
18. Sinto-me entusiasmado depois de trabalhar de perto com os meus alunos 6 5 4 3 2 1 0 
19. Consegui realizar muitas coisas importantes nesta profissão 6 5 4 3 2 1 0 
20. Sinto que estou no meu limite (“no fim da linha”) 0 1 2 3 4 5 6 
21. No meu trabalho, lido com os problemas emocionais com muita calma 6 5 4 3 2 1 0 





Questionário: 4ª secção 
 
“Questionário significado social das pós-graduações” 
 
 
IV- Indique o seu nível de concordância com as seguintes afirmações: “entendo que a pós-
graduação permite…” 
discordo plenamente 1  - discordo 2   – indiferente 3   – concordo 4   – concordo plenamente 5 1 2 3 4 5 
23. Encarar com mais entusiasmo cada dia de trabalho       
24. Ficar dispensado das minhas funções pela atribuição de bolsa ou sabática       
25. Fugir – provisoriamente - à profissão, porque não aguentava mais       
26. Afastar-me do mal-estar causado por uma baixa auto-estima       
27. Sentir-me de novo aluno        
28. Evitar o mal-estar da escola porque não aguentava (aguento) mais         
29. Recuperar a minha resistência       
30. Certificar-me de que não quero mais regressar para a escola      
31. Concretizar uma aspiração antiga que fui sempre adiando      
32. Verificar que gosto que me destinem o meu trabalho      
33. Aperceber-me que gosto mesmo de ensinar       
34. Aprofundar os meus conhecimentos       
35. Ter a certeza de que me sinto realizado no meu trabalho        
36. Aperceber-me que tenho ainda muito para oferecer fora do ensino       
37. Impor-me outros centros de interesse fora da escola       
38. Aperceber-me que sou muito autónomo      
39. Auto-realizar-me e ter gosto pela vida       
40. Sentir que estou em sintonia com a minha profissão e com a minha identidade social       
41. Aperceber-me que partilho do mesmo olhar dos alunos/colegas sobre a realidade      
42. Sentir que a minha compreensão me aproxima dos alunos       
43. Sentir que os valores com que fui educado divergem dos que encontro actualmente na função docente       
44. Contribuir para a melhoria da imagem da profissão docente       
45. Satisfazer uma necessidade que faz parte da essência do professor       
46. Aprofundar competências profissionais       
47. Aproximar mais o meu olhar de docente do dos meus alunos       
48. Identificar, enquanto profissional, a dificuldade de aquisição de certas noções dos meus alunos       
49. Afastar-me mais do quadro e abordar individualmente os alunos       
50. Realizar com os meus alunos actividades idênticas às que eu apreciava em criança      
51. Estabelecer diagnósticos junto dos meus alunos      
52. Estabelecer um programa de competências para desenvolver no aluno      
53. Resolver mais facilmente os problemas dos meus alunos      
54. Melhorar os resultados dos meus alunos       
55. Apreciar os progressos dos meus alunos       
56. Aprofundar conhecimentos indispensáveis à prática de actividades não lectivas (gestão, etc.)      
57. Mostrar o quanto as minhas capacidades intelectuais são ainda válidas       
58. Corresponder ao desejo dos que são importantes para mim       
59. Seguir uma certa tradição de família onde a imagem do professor é muito bem aceite       
60. Reconhecer que os meus estudos permitem identificar-me com a minha actividade profissional      
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discordo plenamente 1  - discordo 2   – indiferente 3   – concordo 4   – concordo plenamente 5 1 2 3 4 5 
61. Manter-me ao nível cultural e social que caracteriza globalmente os meus familiares       
62. perpetuar a honra da família através de estudos que dignificam a tradição do nome      
63. Sentir mais a estima e consideração dos meus alunos paralelamente ao seu respeito      
64. Impor-me com mais segurança nas minhas aulas       
65. Verificar uma redução da solidão na minha profissão       
66. Conhecer outras pessoas e criar laços de amizade       
67. Valorizar a profissão aos olhos da comunidade educativa, em geral      
68. Aumentar o reconhecimento social       
69. Progredir mais rapidamente na carreira       
70. Verificar que sou considerado como um bom docente       
71. Exercer outros cargos que me reduzam a componente lectiva      
72. Constatar que gozo de boa imagem junto da minha hierarquia, o que me satisfaz      
73. Verificar que os meus colegas procuram a minha presença e os meus conselhos       
74. Consciencializar-me que os meus colegas reconhecem o meu valor profissional       
75. Colaborar mais com os outros docentes       
76. Evitar a solidão porque passei a trabalhar mais em equipa      
77. Criar menos distância para com os alunos nas aulas      
78. Adquirir competências que me fazem escolher temas que conduzem os meus alunos a participar mais       
79. Estabelecer diálogos mais fecundos com os encarregados de educação       
80. Adquirir competências para resolver mais facilmente os problemas levantados pelos Enc.Ed.       
81. Notar a satisfação dos Enc..Ed. relativamente ao meu trabalho       
82. Sentir que as aulas passam tão depressa, ao ponto de não conseguir terminar o assunto em curso      
83. Propor  aos meus alunos actividades que sejam realizadas no tempo que lhes parece adequado      
84. Evitar actividades que me parecem eternizar-se para os alunos       
85. Conseguir uma melhor gestão do tempo destinado às actividades realizadas pelos alunos       
86. Re-avaliar a paciência necessária aos alunos para aguentar uma aula       
87. Considerar que o tempo não custa a passar nas aulas       
88. Passar mais tempo na escola       
89. Notar que tenho mais paciência      
90. Sentir-me à vontade porque consigo mais facilmente terminar o programa      
91. Aperceber-me que o tempo escolar já não me ultrapassa      
92. Lidar melhor com o facto de trabalhar ao ritmo do toque da campainha      














Questionário: 5ª secção 
 
“Questionário meia-idade/satisfação docente” 
 
 



































      discordo plenamente 1  - discordo 2   – indiferente 3   – concordo 4   – concordo plenamente 5 1 2 3 4 5
94. Anulo actividades extra-profissionais alegando falta de tempo e/ou cansaço      
95. A rotina, nesta carreira, desmotiva-me      
96. Sinto-me objecto de despersonalização      
112. Sinto-me, no geral, insatisfeito(a) com a vida      
113. Quando tomo uma decisão e elimino uma alternativa para sempre, experimento o sentimento de perda      
114. Confronto-me com o dilema entre assumir riscos e querer segurança      
115. Gosto actualmente de me dedicar a actividades mais criativas      
116. Tenho uma relação familiar satisfatória      
117. Tenho dificuldades no relacionamento conjugal após anos de felicidade em comum      
118. A perda de um familiar próximo deixou-me deprimido(a)      
119. A saída de casa dos meus filhos deixou-me um vazio      
120. Questiono-me sobre a pertinência de permanecer no ensino      
121. Enveredava por outra profissão, se não fosse o meu tempo de serviço e/ou a minha idade      
122. A minha primeira opção profissional apontava para o ensino      
123. Adaptei-me, desde o início, com certa facilidade ao papel docente      
124. Considero o actual modelo de formação contínua satisfatório      
125. A formação contínua deve inscrever-se no horário do docente      
126. Sou a favor da concessão de uma licença para formação, sem perda de vencimento, em substituição do actual 
sistema de formação contínua      




b) Se não discorda totalmente dessa afirmação, indique a periodicidade e a duração que considera 
convenientes: 
- Formação de 5 em 5 anos, por um período de seis meses  ____________  
- Formação de 7 em 7 anos, por um período de um ano lectivo __________   
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         “ Grelha do Método de Reflexão Falada” 
 
 




















































                                                                              Duração: ...............................minutos 
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